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Règles institutionnelles pour les mémoires et les thèses par articles de l’Université de 
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reconnues et approuvées par le Comité d’études des cycles supérieurs en psychologie. 
Le nom de la directrice de recherche et d’autres auteurs pourraient donc apparaitre 
comme co-auteurs des articles soumis pour publication. 
Sommaire 
Cette thèse de doctorat porte sur les fonctions exécutives (FE) chez les enfants. Les FE 
sont les processus cognitifs qui permettent aux individus de contrôler consciemment les 
pensées et les actions au quotidien (Jurado & Rosselli, 2007; Shallice, 1988). Elles 
regroupent un grand nombre de processus cognitifs, comme la planification et la 
résolution de problème, bien que les modèles plus récents mettent en évidence trois 
composantes principales, soit l’inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail (Miyake 
et al., 2000). Les FE font l’objet d’un intérêt croissant en recherche en raison du fait 
qu’elles forment un concept clé impliqué dans plusieurs domaines de fonctionnement de 
l’enfant, y compris la santé, le bien-être général, les capacités d’apprentissage et 
d’autorégulation émotionnelle. À cet égard et depuis plusieurs années, une foulée de 
travaux s’intéresse, d’un côté, aux liens entre les FE et les apprentissages, plus 
particulièrement la lecture, et d’un autre côté, aux liens entre les FE et les difficultés 
émotionnelles, plus particulièrement les comportements perturbateurs. Cependant, les 
résultats nombreux et parfois inconsistants permettent difficilement de dégager des 
conclusions claires quant aux liens entre les FE, la lecture et les comportements 
perturbateurs. Cette thèse, constituée de deux articles, s’intéresse donc aux FE et à ses 
relations avec ces deux variables. Le premier article, sous forme de recension des écrits, 
examine les connaissances actuelles portant sur les associations entre les FE, plus 
précisément, l’inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail puis les habiletés en 
lecture, soit le décodage et la compréhension. Les conclusions de la recension des écrits 
révèlent un lien général entre les FE, en particulier la mémoire de travail, et les deux
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 composantes de la lecture. Le second article, de nature empirique explore, pour sa part, 
les profils exécutifs et attentionnels d’enfants âgés entre 6 et 14 ans, recrutés dans des 
écoles du Québec et ayant des comportements perturbateurs, en concomitance ou non 
avec des comportements associés au trouble du déficit de l’attention avec hyperactivité-
impulsivité (TDAH). Les résultats suggèrent que les jeunes ayant des comportements 
perturbateurs présentent des difficultés exécutives et attentionnelles, plus 
particulièrement sur le plan de l’inhibition cognitive, de la résolution de 
problèmes/planification et de l’attention soutenue visuelle, comparativement aux enfants 
sans difficultés particulières, et que ces difficultés sont similaires à celles présentées par 
les jeunes des groupes avec un TDAH et des comportements perturbateurs concomitants 
ou uniquement un TDAH. En conclusion et sur les bases des résultats des deux articles 
présentés, l’importance et la contribution des FE dans le développement de l’enfant sont 
discutées de même que les forces et les limites inhérentes au travail de recherche ici 
présenté. Sur le plan pratique, l’association significative des FE avec la lecture et les 
comportements perturbateurs fait des FE une cible potentielle d’intervention et plusieurs 
avenues en ce sens sont proposées.  
Mots clés : Fonctions exécutives, apprentissage, lecture, comportements perturbateurs,  
enfants 
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Introduction 
 
 
 
!     Depuis les années 1990, le nombre d’articles qui traitent des fonctions exécutives 
(FE) a littéralement explosé (Hunter & Sparrow, 2012), rendant difficile de dégager une 
définition unifiée de ce concept. Par exemple, dans leur chapitre de livre qui traite de 
l’historique des FE, Goldstein, Naglieri, Princiotta et Otero (2014) répertorient plus de 
30 définitions. La variété de termes utilisés de façon interchangeable pour référer aux 
FE, y compris le contrôle exécutif, le contrôle cognitif (Diamond, 2013), le 
fonctionnement exécutif, le contrôle attentionnel et l’attention exécutive (Chevalier, 
2010), explique aussi la difficulté à opérationnaliser ce concept. Dans leur article 
synthèse qui porte sur les connaissances actuelles des FE, Jurado et Rosselli (2007) 
proposent une définition largement acceptée et répandue, qui regroupe et intègre les 
différentes propositions inventoriées dans les études empiriques et théoriques. Ainsi, les 
auteures définissent les FE comme un ensemble de processus mentaux qui permettent de 
contrôler consciemment les pensées et les actions pour orienter le comportement vers un 
but. 
 
     Le grand nombre de définitions associées aux FE reflète également la façon dont 
celles-ci ont été examinées historiquement. Les FE ont d’abord suscité l’intérêt des 
chercheurs dans des études portant sur le rôle des lobes frontaux, et plus 
particulièrement du cortex préfrontal chez des patients ayant subi des lésions cérébrales
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(Goldstein et al., 2014). L’un des premiers cas étudiés, et probablement l’un des plus 
célèbres, est celui de Phineas Gage, qui, en 1840, survécut à un important traumatisme 
crânien qui lui perfora le lobe frontal gauche. Malgré un bon rétablissement physique, 
son comportement et sa personnalité changèrent de façon manifeste. Il sera alors décrit 
comme une personne caractérielle, « désinhibée » et hyperactive (Ratiu & Talos, 2004). 
L’étude neurophysiologique de la lésion de monsieur Gage confirmera pour la première 
fois la participation des lobes frontaux dans le contrôle du comportement.  
 
     Les perturbations particulières associées aux lésions frontales ont également été 
mises en évidence grâce à des études portant sur d’anciens combattants de la Première 
Guerre mondiale qui ont souffert de lésions cérébrales. Les observations de ces soldats 
ont montré qu’ils avaient de la difficulté à maitriser de nouvelles tâches ou à comprendre 
des tâches complexes, tandis que leur capacité à effectuer des tâches routinières était, 
quant à elle, intacte. Le « syndrome du lobe frontal » (Luria, 1966), qui décrit 
notamment les déficits occasionnés par l’atteinte des lobes frontaux, a ainsi largement 
contribué à mieux saisir le rôle essentiel du lobe frontal et les effets de ses perturbations 
sur le comportement, et, conséquemment, à conceptualiser les FE, bien que ce terme 
n’existait pas encore explicitement à ce moment. 
 
     Le terme « exécutif » a, quant à lui, été introduit dans les années 1970. Alors que 
certains l’attribuent à Pribram (1973), d’autres l’allouent plutôt à Baddeley et Hitch
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(1974). À cette période où furent développés les premiers modèles conceptuels des FE, 
dont celui de Baddeley et Hitch (1974) et de Norman et Shallice (1986), les FE étaient 
définies comme une fonction unitaire et singulière, contrôlée par une seule région 
cérébrale. Cependant, les connaissances relatives à la conceptualisation des FE ont été 
enrichies grâce à l’élargissement du champ d’intérêt vers les années 1980 et 1990. 
Effectivement, aux publications portant sur les patients cérébrolésés se sont ajoutées 
celles de chercheurs étudiant les cas de patients souffrant d’autres conditions cliniques 
telles que la schizophrénie, la démence (Cummings & Benson, 1988), la délinquance 
(Moffitt, & Silva, 1988), le syndrome de Gilles de la Tourette, le trouble des conduites, 
le trouble du déficit de l’attention avec hyperactivité et l’autisme (Pennington, & 
Ozonoff, 1996). Parallèlement à la multiplication de travaux cliniques chez les diverses 
populations adultes, des recherches portant sur des lésions frontales acquises 
exclusivement pendant l’enfance apparaissent, contribuant à une meilleure 
compréhension du développement des FE et à l’émergence de nouveaux modèles 
théoriques (Roy, Le Gall, Roulin, & Fournet, 2012).  
 
     Les FE sont désormais reconnues comme un ensemble de processus cognitifs 
indépendants et interreliés (p. ex., Miyake et al., 2000; Stuss & Alexander, 2000), mais 
dont, encore une fois, l’organisation et la constitution ne font pas l’unanimité 
(Packwood, Hodgetts, & Tremblay, 2011). Certains auteurs désignent d’ailleurs les FE 
comme une notion « fourre-tout » (Censabella, 2007) en raison du nombre parfois élevé 
de processus considérés comme faisant partie de ce concept. En effet, les FE englobent 
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un grand nombre de processus cognitifs sous-jacents, dont les plus communs sont 
l’inhibition, la flexibilité, la mémoire de travail, la résolution de problèmes, le 
raisonnement et la planification (Jurado & Rosselli, 2007; Pennington & Ozonoff, 1996; 
Willcutt, Doyle, Nigg, Faraone, & Pennington, 2005). 
 
Les principales composantes des FE 
     En dépit du nombre considérable de processus cognitifs associés aux FE, l’importante 
étude de Miyake et al. (2000) a permis de circonscrire trois principales composantes, soit 
l’inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail. Cette conception à trois facteurs, bien 
que restrictive, est largement répandue et constitue le cadre de référence de plusieurs 
études (Chevalier, 2010). Pour arriver à cette conclusion, Miyake et al. (2000) ont eu 
recours à une analyse factorielle confirmatoire afin de vérifier l’indépendance de ces FE. 
Pour ce faire, 137 étudiants ont effectué une batterie de tests reconnus pour mesurer 
l'inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail. Les résultats des analyses statistiques 
révèlent que le modèle à trois facteurs, qui correspond à l’inhibition, la flexibilité et la 
mémoire de travail, est celui qui permet le mieux de prédire les résultats aux différents 
tests, comparativement au modèle unitaire (à un facteur) également testé. De plus, les 
auteurs concluent que ces fonctions sont à la fois liées et dissociables les unes des autres.  
 
     La première composante de ce modèle, l’inhibition, se définit comme la capacité d’un 
individu à bloquer une réponse automatique ou qui n’est plus pertinente (Miyake et al., 
2000). D’autres appellations sont également associées à l’inhibition, telles que la 
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résistance à l’interférence ou le contrôle de l’interférence. Certains auteurs distinguent 
aussi parfois l’inhibition selon le type de réponse associée, soit l’inhibition motrice (ou 
comportementale) ou l’inhibition cognitive (ou conceptuelle). Alors que l’inhibition 
motrice réfère à la capacité à contrôler un comportement moteur automatique ou 
prédominant, l’inhibition cognitive renvoie au contrôle des informations traitées 
cognitivement (p. ex., suppression d’informations automatiques ou non pertinentes) 
(Censabella, 2007). Ajoutons que l’inhibition est généralement mesurée par des 
épreuves classiques comme la tâche de Go/No-go, qui demande à l’individu de réagir à 
un type de stimulus en appuyant le plus rapidement possible sur un bouton-réponse et, à 
l’inverse, de ne pas réagir à un autre type de stimulus en évitant d’appuyer sur le bouton-
réponse (inhibition motrice). Quant à elle, la procédure de Stroop (1935) implique 
d’inhiber une réponse automatique de lecture de mots pour nommer la couleur de l’encre 
utilisée pour écrire les mots (inhibition cognitive).  
 
     La flexibilité, deuxième composante du modèle, aussi appelée flexibilité cognitive, 
flexibilité mentale, flexibilité attentionnelle, capacité de switching ou de shifting 
(Chevalier, 2010), se définit comme la capacité de passer d’une opération cognitive à 
une autre de manière fluide et rapide (Miyake et al., 2000). Une des tâches les plus 
fréquemment employées pour mesurer cette composante des FE est le test de classement 
de cartes du Wisconsin (Grant & Berg, 1948), qui consiste à assortir les cartes en 
fonction de leur couleur, de leur forme ou de leur nombre selon les directives 
changeantes de l’examinateur.  
!!
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     Enfin, la dernière composante, soit la mémoire de travail, est considérée comme un 
système permettant d’emmagasiner et de manipuler temporairement l’information 
récemment perçue par un processus de répétition interne (Baddeley & Hitch, 1974). Un 
des modèles explicatifs communément cités pour décrire la mémoire de travail est celui 
de Baddeley (1986). Ce modèle comprend principalement trois composantes, soit la 
boucle phonologique, le calepin visuospatial et l’administrateur central. La boucle 
phonologique et le calepin visuospatial permettent le stockage à court terme des 
informations verbales et visuelles, respectivement. L’administrateur central permet, 
quant à lui, de contrôler et de superviser les informations en provenance de la boucle 
phonologique et du calepin visuospatial en plus de gérer les ressources attentionnelles. 
Par ailleurs, le tampon épisodique, quatrième composante ajoutée plus récemment au 
modèle initial, permet d’intégrer les informations issues de la mémoire à long terme aux 
autres composantes de la mémoire de travail (Baddeley, 2000). Les auteurs divisent 
aussi parfois cette fonction sur la base de la modalité de traitement, soit la mémoire de 
travail verbale ou la mémoire de travail visuospatiale. Les tâches communément 
utilisées pour mesurer cette fonction consistent généralement à rappeler, en ordre direct 
ou en ordre inverse de présentation, des stimuli de nature verbale (chiffres ou lettres) ou 
visuelle (blocs, images). 
  
Neurophysiologie et développement des FE 
     Jusqu’à présent, la plupart des travaux qui portent sur la neurophysiologie des FE 
!!
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sont basés sur des études menées auprès d’adultes ou d’animaux et ne sont pas 
directement applicables aux enfants, chez qui le cerveau demeure en constant 
développement (Hunter & Sparrow, 2012). En effet, le lobe frontal, et plus 
particulièrement le cortex préfrontal, siège principal des FE (Luria, 1966), connaît une 
maturation plus tardive et plus longue que les autres régions cérébrales (Gogtay et al., 
2004). Quoi qu’il en soit, la tendance actuelle pour comprendre la neurophysiologie des 
FE chez l’enfant consiste à transposer les connaissances issues des études effectuées 
auprès des adultes. Bien que des efforts considérables soient actuellement déployés afin 
d’étudier cet aspect chez cette population en particulier, les connaissances demeurent 
jusqu’à présent hypothétiques chez l’enfant (Roy et al., 2012).  
 
     Aujourd’hui, les données neurophysiologiques des FE sont principalement issues de 
la convergence des nouvelles méthodes et des techniques en neuroscience, notamment 
l’imagerie cérébrale. Plus précisémenet, cette méthode permet l’exploration de l’activité 
de certaines régions du cerveau de façon non invasive et rend possible de dégager des 
liens entre les FE et les régions cérébrales spécifiques. Ainsi, les essors importants de 
cette discipline permettent désormais d’identifier que les FE sont associées, non 
seulement au fonctionnement frontal, mais également à un éventail plus vaste de 
structures et de régions cérébrales : le cortex antérieur cingulaire, les lobes pariétaux et 
temporaux, le système limbique, le cervelet et les structures sous-corticales, y compris 
les ganglions de la base, le thalamus et le putamen (Hunter, Hinkle, Edidin, 2012).  
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     Par ailleurs, d’autres études montrent de façon plus spécifique que chacune des 
composantes des FE est également associée à différentes structures cérébrales. À cet 
effet, dans leur recension des écrits, Chung, Weyandt et Swentosky (2014) concluent 
que le cortex préfrontal ventrolatéral et le gyrus frontal inférieur sont impliqués dans les 
processus d’inhibition. D’autres études en neuroimagerie révèlent que le cortex pariétal 
est communément associé aux performances à des tâches de flexibilité, suggérant que 
cette région joue un rôle particulièrement important pour cette FE (Chung et al., 2014). 
De même, une étude utilisant l’imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf) 
révèle que l’activité neuronale dans les noyaux gris centraux, le cortex cingulaire 
antérieur ainsi que le cortex pariétal postérieur prédit la performance à des tâches de 
flexibilité (Leber, Turk-Browne, & Chun, 2008). Le cortex pariétal et le cortex 
préfrontal, plus spécifiquement les régions dorsolatérales, montrent, pour leur part, une 
activation constante lors de la réalisation de tâches de la mémoire de travail (Chung et 
al., 2014). Par ailleurs, une étude révèle que la relation entre les structures cérébrales et 
la mémoire de travail varie selon ce qui peut être considéré comme différentes modalités 
de la mémoire de travail. Ainsi, tandis que la mémoire de travail verbale est circonscrite 
au cortex préfrontal ventroléral gauche, les activités de la mémoire de travail 
visuospatiale sont, quant à elles, associées au cortex préfrontal dorsal et au cortex 
pariétal (Walter et al., 2003).  
 
     L’intérêt pour la neurophysiologie des FE est étroitement lié à leur développement 
(Roy et al., 2012). Dans ce sens, des chercheurs ont fait ressortir que les FE se 
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développent dès la naissance pour atteindre leur pleine maturité au début de l’âge 
l’adulte et que leur évolution coïncide avec la croissance du cortex préfrontal 
(Censabella, 2007; Chevalier, 2010; Hunter et al., 2012). Globalement, les auteurs 
s’entendent sur le fait que les FE suivent une trajectoire de développement relativement 
similaire, mais qui n’est pas identique chez tous, car elle peut varier chez un même 
individu (variations intra-individuelles) et d’un individu à l’autre (variations 
interindividuelles). Ils s’accordent également pour dire que le développement de 
chacune des composantes des FE est unique, mais à la fois interdépendant et susceptible 
de s’opérer par plateaux de croissance, c’est-à-dire que les poussées de développement 
sont sujettes à s’effectuer à des périodes charnières, et non pas de façon stable et 
progressive (McCloskey & Perkins, 2013). 
     En ce qui concerne l’ensemble des FE, de façon générale, les premières études 
réalisées auprès de jeunes enfants établissent un développement marqué des FE au cours 
de la première année de vie, et ce, dès l’âge de huit mois (Diamond, 1985; Diamond & 
Doar, 1989). Les travaux empiriques suggèrent ensuite que la période préscolaire en est 
une charnière dans le progrès des capacités exécutives chez l’enfant (Chevalier, 2010). 
Plus spécifiquement, Garon, Bryson et Smith (2008) conviennent que la tranche d’âge 
de trois à cinq ans constitue une période dynamique et importante dans le 
développement des FE. À cet égard, les auteurs suggèrent que l’amélioration des 
performances entre ces âges reflète le développement du système attentionnel et sa 
connectivité avec d’autres zones cérébrales qui sous-tendent les différentes composantes 
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des FE. Après la période préscolaire, le développement des FE continue de s’opérer par 
plateaux : le développement le plus rapide a lieu entre cinq et huit ans, suivi par un 
développement modéré à important de 8 à 14 ans, qui ralentit à l’adolescence, entre 14 et 
17 ans, (Romine & Reynolds, 2005) et qui s’achève à l’âge adulte (Chevalier, 2010; 
Zelazo, Craik, & Booth, 2004). De façon concomitante, le cortex préfrontal se développe 
de façon particulièrement accélérée entre deux et six ans (Kagan & Baird, 2004), avec 
une maturation moins importante par la suite, mais qui se poursuit jusqu’à la fin de 
l’adolescence (Chevalier, 2010).  
 
     Pour leur part, Best, Miller et Jones (2009) ainsi que Best et Miller (2010), mettent en 
évidence dans leur recension des écrits la présence de trajectoire développementale 
distincte pour chacune des trois principales FE, démontrant par le fait même leur 
indépendance. À propos de l’inhibition, les auteurs notent un progrès particulièrement 
important durant les années préscolaires, marqué par des changements fondamentaux 
quant aux habiletés acquises telles que la capacité à inhiber des réponses prépondérantes 
de façon constante. Ensuite, les progrès sont moindres et consistent principalement à 
raffiner les capacités d’inhibition nécessaires à des tâches plus complexes. En ce qui 
concerne la flexibilité, il est possible d’en observer les premières formes vers trois ou 
quatre ans. Comparativement à l’inhibition, les progrès de la flexibilité sont, par contre, 
caractérisés par une amélioration plus graduelle au cours de l’enfance qui évolue jusqu’à 
l’adolescence. Enfin, la majorité des changements observés pour la mémoire de travail 
se produit après l’âge de cinq ans et s’opère par la suite à un rythme relativement 
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régulier et continu jusqu’à l’adolescence. Le développement de la mémoire de travail est 
également opérationnalisé en fonction du modèle théorique de Baddeley (1986). Plus 
précisément, et à l’exception de l’administrateur central qui émerge à l’âge de six ans, 
les capacités de la boucle phonologique et du calepin visuospatial se développent de 
façon linéaire et similaire à partir de quatre ans jusqu’à l’adolescence (Gathercole, 
Pickering, Ambrige, & Wearing, 2004). 
 
     Or, lorsque le développement normal des FE est entravé, des répercussions 
importantes sont rencontrées dans le fonctionnement quotidien de l’individu. En effet, 
les personnes qui présentent des déficits exécutifs sont susceptibles de présenter 
plusieurs difficultés d’adaptation et, à long terme, des difficultés sur le plan de la 
réussite professionnelle, de la qualité de vie, de l’adaptation sociale, de l’harmonie 
conjugale et de la santé mentale et physique (Diamond, 2013). Chez les enfants, l’impact 
des déficits des FE peut être mis en évidence d’un point de vue cognitif, notamment par 
les difficultés d’apprentissage et, d’un point de vue socioaffectif, par des problèmes de 
régulation émotionnelle et comportementale qui se manifestent notamment par la 
présence de comportements perturbateurs.  
 
     Les liens entre l’impact des déficits des FE et le développement cognitif ainsi que 
socioaffectif seront respectivement expliqués dans la prochaine section. 
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Impacts des déficits des FE 
Les FE et les apprentissages  
     Les FE jouent un rôle fondamental dans la réussite scolaire (p. ex., Blair, 2002; St. 
Clair-Thompson & Gathercole, 2006). En effet, les études empiriques montrent que la 
présence de déficits sur le plan des FE contribue à la l’émergence de difficultés 
scolaires, ce qui, ultimement, nuit à la réussite des élèves (p. ex., Clark, Prior, & 
Kinsella, 2002; Swanson & Alloway, 2012). Dans le quotidien en classe, les difficultés 
exécutives des enfants s’illustrent par de nombreux comportements non désirés. À titre 
d’exemple, les élèves aux prises avec des déficits exécutifs ont de la difficulté à se 
souvenir des consignes, à rester concentrés sur la tâche, à planifier les différentes étapes 
lors de la réalisation d’une tâche et à inhiber les informations non pertinentes lors de la 
réalisation d’un travail (Bull, Espy, & Wiebe, 2008). Ces incapacités des enfants à 
ajuster continuellement leurs comportements en fonction des demandes de 
l’environnement expliquent en partie leurs difficultés à répondre aux exigences 
scolaires, à participer efficacement en classe et le risque accru de développer des retards 
d’apprentissage (Gathercole, Alloway, Willis, & Adam, 2006). 
 
     Plus spécifiquement, les FE soutiennent les processus nécessaires aux apprentissages 
dans différentes matières scolaires. En mathématiques, par exemple, les FE facilitent 
l’arithmétique simple : l’inhibition permet de supprimer les stratégies moins adaptées 
pour résoudre une équation et d’utiliser des stratégies plus sophistiquées. La mémoire de 
travail est, pour sa part, nécessaire pour garder en tête les réponses intermédiaires en 
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cours d’opérations complexes ainsi que les procédures requises pour compléter les 
opérations. De son côté,  la flexibilité est importante pour permettre d’alterner entre les 
différentes procédures (p. ex., addition et soustraction) nécessaires pour résoudre des 
problèmes complexes (Cragg & Gilmore, 2014). En résolution de problèmes, les FE 
rendent possibles la planification des étapes, le stockage et la manipulation 
d’informations ainsi que l’autocorrection en cas d’erreur (Noël, 2009; Van der Ven, 
Kroesbergen, Boom, & Leseman, 2012). En science, les FE permettent de faire des 
prédictions sur la base de l’expérience antérieure et des classifications en tenant compte 
de plusieurs critères, de se livrer à des expériences en considérant plusieurs variables et 
d’y réfléchir (Nayfeld, Fuccillo, & Greenfield, 2013). La production d’un texte ainsi que 
le graphisme et l’orthographe sont également assurés par les FE. Plus particulièrement, 
la mémoire de travail permet de planifier, de manipuler et d’organiser les idées formées 
dans l’esprit dans une séquence logique pour composer un texte, et, simultanément, de 
réviser et corriger les erreurs selon l’orthographe et la grammaire d’usage (Swanson & 
Berninger, 1996). Les FE sont également importantes pour soutenir le décodage en 
lecture, en permettant de convertir et de manipuler les lettres en sons (de Jong, 2006). 
Elles sont aussi nécessaires à la lecture en permettant la compréhension globale et 
détaillée d’une phrase afin de saisir l’ensemble de l’idée véhiculée (Meltzer & Bagnato, 
2010).  
 
     Bien que des liens soient clairement établis entre les FE et les performances en 
mathématiques (p. ex., Friso-van den Bos, van der Ven, Kroesbergen, & van Luit, 2013; 
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Swanson, & Jerman, 2006) et en sciences (p. ex., Latzman, Elkovitch, Young, & Clark, 
2010; Nayfeld et al., 2013; St Clair-Thompson & Gathercole, 2006), le rôle des FE 
apparaît particulièrement saillant en lecture (p. ex., Swanson, Zheng, & Jerman, 2009). 
Effectivement, la lecture joue un rôle clé dans les apprentissages généraux (Duncan, et 
al., 2007) et des difficultés dans ce domaine sont particulièrement handicapantes; la 
lecture constitue le moyen par lequel une grande partie de l’information présentée à 
l’école est apprise (National Association of Special Education Teachers [NASET], 
2012). De plus, des études empiriques identifient qu’entre 60 % et 90 % des élèves qui 
ont des problèmes d’apprentissage présentent des difficultés en lecture (Bender, 2001).  
 
     Partant de ces résultats, l’intérêt pour la lecture dans l’apprentissage et son lien avec 
les FE ont donc mené, au cours des dernières années, au développement des nombreuses 
études et propositions théoriques (p. ex., Altemeier, Abbott, & Berninger, 2008; Booth, 
Boyle et Kelly, 2010; Carretti, Borella, Cornoldi, & De Beni, 2009; Yeniad, Malda, 
Mesman, van IJzendoorn, & Pieper, 2013). Toutefois, les résultats sont abondants et 
parfois contradictoires, ce qui permet difficilement de tirer des conclusions claires sur la 
relation entre la lecture et les FE, dont principalement l’inhibition, la flexibilité et la 
mémoire de travail. Un regard attentif sur ces différentes relations s’avère pertinent pour 
mieux comprendre l’état actuel des connaissances.  
 
Les FE et les comportements perturbateurs  
     À l’instar du lien entre les FE et l’apprentissage des enfants, de nombreuses 
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recherches montrent que les FE sont associées au développement socioaffectif, incluant 
les habiletés sociales, interpersonnelles et communicationnelles (Sasser, Bierman, & 
Heinrichs, 2015; Riggs, Jahromi, Razza, Dillworth-Bart, & Mueller, 2006), l’agressivité 
(p. ex., Raaijmakers et al., 2008; Sasser et al., 2015) ainsi que la régulation émotionnelle 
(p. ex., Gyurak et al.,  2009; Schmeichel, Volokhov, & Demaree, 2008). Des études font 
également des rapprochements entre la régulation des émotions et des construits voisins 
des FE, dont l’impulsivité (Fino et al., 2014), la capacité de l’enfant à patienter pour une 
gratification immédiate (retard de gratification) (Peterson & Welsh, 2014) et la théorie 
de l’esprit, c’est-à-dire la capacité à comprendre différents états mentaux (Apperly, 
2011), ce qui témoigne une fois de plus, du lien entre ces concepts. L’association entre 
FE et émotions est également soutenue sur le plan neurophysiologique par différentes 
études qui montrent que les structures frontales du cerveau qui sous-tendent les FE, plus 
précisément les régions préfrontales latérales et médiales ainsi que le cortex cingulaire, 
auraient un effet sur l’amygdale et le cortex orbitofrontal, aires généralement impliquées 
dans la régulation émotionnelle (Bush, Luu, & Posner, 2000; Ochsner , Bunge , Gross, 
& Gabrieli , 2002).   
 
     Une partie également importante du courant de recherches s’intéressant aux FE et aux 
émotions vise à documenter l’association entre les déficits exécutifs et les 
dysfonctionnements socioémotionnels observés dans différentes conditions cliniques 
associées aux comportements perturbateurs. Les comportements perturbateurs 
constituent une catégorie spécifique de l’ancienne version du Manuel diagnostique et 
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statistique des troubles mentaux (DSM-IV-TR; American Psychiatric Association 
[APA], 2000) et sont désormais désignés par les vocables « Troubles disruptifs, du 
contrôle des impulsions et des conduites » dans le DSM-5 (APA, 2013). Cette catégorie 
regroupe un ensemble de comportements associés au trouble oppositionnel avec 
provocation (TOP) et au trouble des conduites (TC). Le TOP comme le TC se 
caractérisent par la manifestation de conduites antisociales entraînant des difficultés 
d’adaptation importantes chez les jeunes et pouvant engendrer d’importantes 
perturbations dans l’environnement social, scolaire et familial (APA).  
     De façon plus spécifique, le TOP se caractérise par une humeur colérique ou irritable, 
un ensemble de comportements querelleurs ou provocateurs ainsi que par des 
comportements vindicatifs récurrents qui persistent pendant au moins six mois et qui 
altèrent le fonctionnement social, scolaire ou professionnel (APA, 2013) (voir Tableau 1 
pour les critères diagnostiques du DSM-5). Bien que le TOP inclue quelques critères du 
TC (p. ex., désobéissance et opposition à l’autorité), ce dernier se caractérise plutôt par 
l’agression physique et la délinquance. Dans ce cas, le TC fait référence à un ensemble 
de conduites répétitives et persistantes d’agression envers les personnes ou les animaux, 
de destruction de biens matériels, de fraudes ou vols et de violation de règles établies qui 
bafouent les droits fondamentaux d’autrui ou les normes et les règles sociales 
correspondent à l’âge de l’enfant (APA) (voir Tableau 2 pour les critères diagnostiques 
DSM-5). La  pertinence  d’étudier et de regrouper  ces troubles sous une même catégorie  
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Tableau 1 
Critères diagnostiques du TOP selon le DSM-5 
A. Un ensemble d’une humeur colérique/irritable, d’un comportement    
     querelleur/provocateur ou d’un esprit vindicatif persistant pendant au moins six mois     
     durant lesquels sont présents au moins quatre symptômes des catégories suivantes, et  
     se manifestant durant l’interaction avec au moins un sujet extérieur à la fratrie.  
 
     Humeur colérique/irritable 
     1. Se met souvent en colère. 
     2. Est souvent susceptible ou facilement agacé par les autres.  
     3. Est souvent fâché et plein de ressentiment. 
 
     Comportement querelleur/provocateur 
     4. Conteste souvent les personnes en position d’autorité ou, pour les enfants et les  
     adolescents, ce que disent les adultes. 
     5. S’oppose souvent activement ou refuse de se plier aux règles ou aux demandes des    
     personnes en position d’autorité. 
     6. Embête souvent les autres délibérément. 
     7. Fait souvent porter sur autrui la responsabilité de ses erreurs ou de sa mauvaise  
     conduite. 
 
     Esprit vindicatif  
     8. S’est montré méchant ou vindicatif au moins deux fois durant les six derniers mois. 
     N.B. La persistance et la fréquence de comportements doivent être utilisées pour  
     distinguer un comportement qui est dans les limites de la normale d’un comportement  
     symptomatique. Pour les enfants âgés de moins de cinq ans, le comportement doit    
     survenir la plupart des jours durant une période minimale de six mois, sauf indication  
     contraire (critère AB). Pour les sujets âgés de cinq ans et plus, le comportement doit  
     survenir au moins une fois par semaine durant une période minimale de six mois,  
     sauf indication contraire (critère AB). Tandis que ces critères fournissent des conseils  
     sur un niveau minimal de fréquence pour définir des symptômes, d’autres facteurs  
     doivent être considérés, comme le fait de savoir si la fréquence et l’intensité des  
     comportements dépassent ce que l’on observe habituellement chez des sujets d’âge,  
     de genre et de culture comparables.  
  
B. La perturbation du comportement est associée à une détresse de l’individu ou d’autrui  
    dans son entourage social proche (p. ex. famille, groupe de pairs, collègues de travail)  
    ou a entrainé une altération cliniquement significative du fonctionnement social,  
    scolaire, professionnel ou dans d’autres domaines importants.  
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Tableau 1 
Critères diagnostiques du TOP selon le DSM-5 (suite) 
C. Les comportements ne surviennent pas exclusivement au cours d’un trouble  
     psychotique, d’un trouble de l’usage d’une substance, d’un trouble dépressif ou d’un  
     trouble bipolaire. De plus, le trouble ne répond pas aux critères du trouble disruptif  
     avec dysrégulation émotionnelle.  
 
!
découle de leur fréquente cooccurrence (p. ex., Rowe, Maughan, Pickles, Costello, & 
Angold, 2002). Par ailleurs, les comportements perturbateurs entrainent de sérieuses 
difficultés d’adaptation (APA, 2013). En effet, les  jeunes qui en souffrent sont à risque  
d’être rejetés par leurs pairs, de vivre des échecs scolaires, d’avoir des difficultés 
d’apprentissage (Institut national de la santé et de la recherche médicale [INSERM], 
2005; Schubiner et al., 2000), de commettre des crimes, de développer des problèmes 
d’abus de substances (Burke, Loeber, & Birmaher, 2002) ou de développer d’autres 
troubles psychiatriques en comorbidité (Kim-Cohen et al., 2003). En plus d’être parmi 
les troubles les plus stables dans le temps (Simonoff et al., 2004), les comportements 
perturbateurs constituent l’un des problèmes de santé mentale les plus coûteux, car ils 
exigent une panoplie de services sociaux et judiciaires (Kazdin, 2011) et les 
interventions associées connaissent généralement peu de succès (Déry, Lapalme, & 
Yergeau, 2005). Il faut aussi considérer le fait que les difficultés concomitantes aux CP 
compliquent très souvent la prise en charge de la personne (Burke et al., 2002). À cet 
effet, le trouble du déficit de l’attention avec hyperactivité-impulsivité (TDAH) est l’un  
des troubles les plus fréquemment associés au CP (APA, 2013). Le TDAH se caractérise  
par la  présence  persistante  de symptômes  d’inattention  ou d’hyperactivité-impulsivité                  
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Tableau 2 
Critères diagnostiques du TC selon le DSM-5 
A. Ensemble de conduites, répétitives et persistantes, dans lequel sont bafoués les droits    
     fondamentaux d'autrui ou les normes et règles sociales correspondant à l'âge du sujet,  
     comme en témoigne la présence d’au moins trois des 15 critères suivants au cours des  
    12 derniers mois, et d'au moins un de ces critères au cours des six derniers mois:  
 
     Agressions envers les personnes ou des animaux 
     1. Brutalise, menace ou intimide souvent d'autres personnes. 
     2. Commence souvent les bagarres. 
     3. A utilisé une arme pouvant blesser sérieusement autrui (p. ex., un bâton, une  
     brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu). 
     4. A fait preuve de cruauté physique envers des personnes. 
     5. A fait preuve de cruauté physique envers des animaux. 
     6. A commis un vol en affrontant la victime (p. ex., agression, vol de sac à main,  
     extorsion d'argent, vol à main armée). 
     7. A contraint quelqu'un à avoir des relations sexuelles. 
     Destruction de biens matériels 
     8. A délibérément mis le feu avec l'intention de provoquer des dégâts importants. 
     9. A délibérément détruit le bien d'autrui (autrement qu'en y mettant le feu). 
 
     Fraude ou vol 
     10. A pénétré par effraction dans une maison, un bâtiment ou une voiture appartenant  
     à autrui. 
     11. Ment souvent pour obtenir des biens ou des faveurs ou pour échapper à des  
     obligations (p. ex., « arnaque » les autres). 
     12. A volé des objets d'une certaine valeur sans affronter la victime (p. ex., vol à  
     l'étalage sans destruction ou effraction, contrefaçon). 
 
     Violations graves de règles établies 
     13. Reste dehors tard la nuit en dépit des interdictions de ses parents, et cela a  
     commencé avant l'âge de 13 ans. 
     14. A fugué et passé la nuit dehors au moins à deux reprises alors qu'il vivait avec ses  
     parents ou en placement familial (ou a fugué une seule fois sans rentrer à la maison  
     pendant une longue période). 
     15. Fait souvent l'école buissonnière, et cela a commencé avant l'âge de 13 ans. 
 
     B. La perturbation du comportement entraîne une altération cliniquement  
     significative du fonctionnement social, scolaire ou professionnel. 
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Tableau 2 
Critères diagnostiques du TC selon le DSM-5 (suite) 
     C. Si le sujet est âgé de 18 ans ou plus, le trouble ne répond pas aux critères de la  
     personnalité antisociale. 
 
Spécifier le type:  
     312.81 (F91.1) Type à début pendant l’enfance : Présence d’au moins un  
     symptôme caractéristique du trouble des conduites avant l’âge de 10 ans.  
     312.82 (F91.2) Type à début pendant l’adolescence : Absence de tout symptôme     
     caractéristique du trouble des conduites avant l’âge de 10 ans. 
     312.89 (F91.9) Début non spécifié : Les critères pour le diagnostic de trouble des  
     conduites sont remplis, mais les informations sont insuffisantes pour déterminer si le  
     premier symptôme est apparu avant ou après l’âge de 10 ans.  
 
Spécifier si :  
     Avec des émotions prosociales limitées : pour recevoir cette spécification, une  
     personne doit avoir présenté au moins deux des critères suivants de façon continue au  
     cours au moins des 12 derniers mois et dans des situations relationnelles et des  
     contextes divers. Ces critères reflètent le mode de fonctionnement interpersonnel et  
     émotionnel typique du sujet durant cette période et pas seulement des occurrences  
     occasionnelles dans certaines situations. Ainsi, pour évaluer ce critère de  
     spécification, diverses sources d’information sont requises. En plus de la  
     narration individuelle, il est nécessaire de tenir compte des récits de ceux qui ont  
     connu la personne durant de longues périodes de temps (p. ex. parents, enseignants,  
     collègues, entourage familial, pairs). 
 
Absence de remords ou de culpabilité : Ne se sent ni mauvais ni coupable en  
faisant quelque chose de mal (exclure les remords exprimés seulement quand le  
sujet est arrêté et/ou confronté à une punition). L’individu montre un manque  
général de remords après avoir blessé quelqu’un ou il ne se soucie pas des  
conséquences des transgressions des règles.  
Dureté (insensibilité) – manque d’empathie : Ne tient pas compte ou ne se sent  
pas concerné par les sentiments d’autrui. Le sujet est décrit comme froid ou  
insouciant. Il paraît plus concerné par les effets de ses actions sur lui-même que  
sur les autres, même s’ils entrainent un dommage important à autrui.  
Insouciance de la performance : Ne se sent pas concerné par ses performances  
faibles/problématiques à l’école, au travail ou dans d’autres activités importantes.  
La personne ne met pas en œuvre l’effort nécessaire pour une bonne performance  
même quand les attentes sont claires, et rend typiquement les autres responsables  
de ses mauvais résultats.  
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Tableau 2 
Critères diagnostiques du TC selon le DSM-5 (suite) 
Superficialité ou déficience des affects : N’exprime pas de sentiments ou ne  
montre pas d’émotions à autrui, sauf de façon superficielle et peu sincère (p. ex.  
actions contradictoires avec l’émotion montrée, capacité d’activer ou de  
désactiver les émotions rapidement) ou quand les émotions sont utilisées pour un 
intérêt (p. ex. émotions montrées pour manipuler ou intimider les autres).  
inadaptés au développement de l’enfant et qui interfèrent avec son fonctionnement 
(APA, 2013). Dans le DSM-5, l’inattention se manifeste par une difficulté à rester 
concentré sur une tâche, une distractibilité, un manque de persistance face à un effort 
mental soutenu et un manque d’organisation. L’hyperactivité, pour sa part, réfère à une 
agitation motrice excessive et inappropriée au contexte, tels la bougeotte ou le 
bavardage. Quant à l’impulsivité, elle se traduit par une action précipitée, non réfléchie 
et ayant un risque important de causer du tort à l’individu (p. ex., interrompre les autres 
de façon excessives ou avoir du mal à attendre son tour). 
     La présence de déficits exécutifs chez les enfants ayant un TDAH est bien 
documentée et il est désormais reconnu que ceux-ci ont des habiletés plus faibles que les 
enfants tout-venant sur le plan de la mémoire de travail, de l’inhibition, de la flexibilité 
cognitive et de la planification (p. ex., Biederman et al., 2004; Holmes et al., 2010; 
Martinussen, Hayden, Hogg-Johnson, & Tannock, 2005; Pennington & Ozonoff, 1996; 
Willcutt, Sonuga-Barke, Nigg, & Sergeant, 2008). Inversement chez les enfants ayant 
des comportements perturbateurs, les résultats des études qui portent sur la présence de 
déficits exécutifs sont controversés. Un des principaux enjeux dans l’étude des FE chez 
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ces populations est le fait qu’il est difficile de déterminer dans quelle mesure le TDAH, 
plutôt que les comportements perturbateurs, contribue à la présence de déficits exécutifs. 
Or, comprendre le rôle des FE dans les comportements perturbateurs est assurément 
important afin de promouvoir des pistes de traitement.  
 
     Conséquemment, plusieurs études ont examiné les performances exécutives des 
jeunes ayant des comportements perturbateurs avec ou sans TDAH dans le but de tenter 
d’identifier les déficits propres à chacun des groupes. Tout d’abord,  au même titre que 
la méta-analyse de Pennington et Ozonoff (1996), une première vague d’études 
majoritaires conclue que les jeunes avec des comportements perturbateurs ne présentent 
pas de déficit exécutif. En outre, plusieurs spécifient que si des déficits sont observés, ils 
seraient imputables à la présence du TDAH en comorbidité (p. ex., Moffitt & Henry, 
1989; Skogan et al., 2014). En revanche, un deuxième groupe de recherches suggère 
plutôt que des déficits exécutifs sont bien présents chez les individus présentant des 
comportements perturbateurs, indépendamment de la présence ou non du TDAH (p. ex., 
Hobson, Scott & Rubia, 2011; Toupin, Déry, Pauze, Mercier, & Fortin, 2000). Parmi ces 
dernières études, quelques-unes concluent, de manière plus spécifique, soit à des déficits 
similaires chez les jeunes ayant des CP, un TDAH ou des CP et un TDAH 
simultanément (p. ex., Cantrell, 2008; Saarinen, Fontell, Vuontela, Carlson, & Aronen, 
2015), soit à des déficits plus importants en présence de CP et d’un TDAH de manière 
concomitante (Monette, Bigras, & Guay, 2015; Speltz, DeKlyen, Calderon, Greenberg, 
& Fisher, 1999). Le Tableau 3 expose les principaux détails méthodologiques des études 
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empiriques s’intéressant à la présence de déficits exécutifs chez les jeunes présentant des 
comportements perturbateurs.  
 
     Tout comme pour les déficits exécutifs, la présence de difficultés attentionnelles est, 
elle aussi, bien appuyée empiriquement chez les enfants ayant un TDAH (p. ex., Rubia, 
Smith, & Taylor, 2007; Willcutt et al., 2005). L’attention constitue un concept 
multidimensionnel qui comprend notamment l’attention soutenue, l’attention sélective et 
l’attention partagée (van Zomeren & Brouwer, 1994) et elle est considérée comme un 
processus étroitement lié aux FE (Pennington & Ozonoff, 1996). En effet, les FE ainsi 
que l’attention favorisent toutes deux l’atteinte des buts par l’orientation du 
comportement et partagent différentes structures neuro-anatomiques communes (p. ex., 
Awh, Vogel, & Oh, 2006; Vuontela et al., 2009), ce qui soulève également des questions 
sur la présence de déficits attentionnels en présence de déficits exécutifs. Cependant et 
tout comme pour les FE, les quelques études s’étant intéressées aux fonctions 
attentionnelles et aux comportements perturbateurs avec ou sans TDAH présentent aussi 
des constats équivoques.  
 
     Dans ces conditions, en dépit d’un intérêt notable pour les relations entre les FE et les 
comportements perturbateurs depuis les 20 dernières années, la question touchant la 
présence ou l’absence de déficits exécutifs, mais aussi attentionnels, chez les individus 
présentant des comportements perturbateurs demeure entière et incite à poursuivre la 
recherche en ce sens. 
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Tableau 3 
 
Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH 
 
Auteur (s) Échantillon 
 
Groupe d’âge 
 
Provenance  
des groupes  
FE 
Conclusion  
principale 
Cantrell (2008) TC, (n = 29) 
TC + TDAH,  
(n = 16) 
Contrôle (n = 59) 
 
Adolescent Population  
clinique 
Flexibilité 
cognitive, 
raisonnement,  
formation de 
concepts, 
planification et  
inhibition 
  
CP = CP + TDAH 
Dolan & Lennox 
(2013) 
 
TC, (n = 72) 
TC + TDAH,  
(n = 35) 
Contrôle, (n = 20) 
 
Adolescent  
 
 
Population issue  
de centres pour  
délinquants  
ou de prisons 
 
 
Planification,  
flexibilité, 
inhibition (avec  
ou sans 
récompense) 
 
CP sans déficit 
exécutif 
Ezpeleta & Granero 
(2014) 
 
TOP, (n = 51) 
TDAH, (n = 23) 
TOP + TDAH,  
(n = 10) 
Contrôle, (n = 622) 
 
Préscolaire 
 
Population  
issue de la 
communauté 
 
FE(g), 
inhibition,  
attention 
CP sans déficit 
exécutif 
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Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH (suite) 
 
Hobson et al. 
(2011) 
TOP/TC, (n = 28) 
TDAH ± TOP/TC,  
(n = 31) 
Contrôle, (n = 34) 
 
Adolescent  Population  
clinique 
 
 
Inhibition,  
flexibilité cognitive,  
prise de décision,  
attention soutenue  
 
CP avec déficit 
exécutif 
Hummer 
et al. (2011) 
TOP/TC + TDAH,  
(n = 25) 
TOP/TC-TDAH,  
(n = 23) 
Contrôle, (n = 25) 
Adolescent Population  
clinique et  
issue de la 
communauté 
FE(g),  
inhibition, 
flexibilité,  
mémoire  
de travail 
 
CP sans déficit 
exécutif 
Kim, Kim, & Kwon 
(2001) 
TC, (n = 18) 
Contrôle, (n = 18) 
 
Adolescent Population  
issue de la  
communauté 
Mémoire,  
résolution  
de problèmes,  
formation de 
concepts, inhibition,  
flexibilité cognitive, 
attention 
CP avec déficit 
exécutif 
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Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH (suite) 
 
Moffitt & Henry 
(1989) 
Délinquant,  
(n = 89) 
TDA, N = 14 
Délinquant + TDA,  
(n = 21) 
Contrôle, (n = 549) 
Scolaire et 
adolescent   
Population  
issue de la 
communauté 
 
 
 
Formation de 
concepts abstraits,  
attention soutenue, 
flexibilité cognitive, 
inhibition, attention, 
concentration, 
mémoire de travail, 
planification  
 
CP sans déficit 
exécutif 
Monette, et al. 
(2015) 
CP + TDAH,  
(n = 17) 
CP, (n = 17) 
Contrôle, (n = 85) 
 
Préscolaire 
 
Population  
issue de la 
communauté 
 
Mémoire de travail, 
inhibition, 
flexibilité  
 
 
 CP + TDAH > CP 
Oosterlaan, 
Scheres, & Sergeant 
(2005) 
TDA/H, (n = 22) 
TOP/TC, (n = 18) 
TDA/H + TOP/TC, 
(n = 21) 
Contrôle, (n = 38) 
 
Scolaire 
 
Population  
issue d’écoles 
spécialisées pour 
enfants ayant des 
problèmes 
externalisés 
importants  
 
Fluidité verbale,  
mémoire de travail  
et planification 
 
CP sans déficit 
exécutif 
Pajer et al. (2008) TC, (n = 52) 
Contrôle, (n = 41) 
Adolescent Population  
issue de la 
communauté 
 
FE(g)  CP avec déficit 
exécutif 
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Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH (suite) 
 
Saarinen et al 
(2015)  
 
TOP/TC (ou  
TOP/TC + TDAH),  
(n = 26) 
Contrôle, (n = 26) 
 
Scolaire Population  
clinique 
Mémoire de travail 
visuospatiale 
CP = CP + TDAH 
Schoemaker, Bunte, 
Espy, Dekovic, & 
Matthys (2014) 
 
TDAH, (n = 59) 
TOP/TC, (n = 33) 
ADHD + TOP\TC,  
(n = 50) 
Contrôle, (n = 58) 
 
Préscolaire 
 
Population  
clinique  
Inhibition,  
mémoire de travail  
 
 
CP sans déficit 
exécutif 
Schoemaker et al. 
(2012) 
TDAH, (n = 61) 
TOP/TC, (n = 33) 
TDAH + TOP/TC,  
(n = 52) 
Contrôle, (n = 56) 
Préscolaire 
 
Population  
clinique  
Inhibition,  
mémoire de travail 
 
 
 
 
 TDAH =  
CP + TDAH 
Séguin, Boulerice, 
Harden, Tremblay, 
& Pihl (1999) 
Agressif stable,  
(n = 57) 
Agressif instable,  
(n = 45) 
Non-agressif,  
(n = 47) 
 
Adolescent  Population  
issue de la 
communauté 
 
Mémoire de travail  CP avec déficit 
exécutif 
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Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH (suite) 
 
Skogan et al. (2014) 
 
TDAH, (n = 150) 
TDAH + TOP,  
(n = 235) 
TOP, (n = 205) 
Contrôle, (n = 455) 
Préscolaire 
 
Population  
issue de la 
communauté 
 
 
Mémoire de travail 
verbale et 
visuospatiale, 
inhibition 
 
 
 CP sans déficit 
exécutif 
Speltz et al. (1999)a TOP (23 TOP,  
45 TOP + TDAH,  
12 TOP + autre 
trouble), (n = 80)  
Contrôle, (n = 80) 
 
Préscolaire et 
scolaire 
 
Population  
clinique 
Planification 
motrice, attention,  
fluidité verbale  
CP+TDAH > CP  
Thorell & 
Wåhlstedt (2006) 
TDAH, (n = 17) 
TOP, (n = 13) 
TDAH + TOP,  
(n = 27) 
Contrôle, (n = 81)  
 
Préscolaire 
 
Population  
issue de la 
communauté 
 
Inhibition,  
mémoire de travail 
verbale et non 
verbale, fluidité 
verbale 
CP sans déficit 
exécutif 
 
 
 
 
 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
a Des fonctions plus larges sont évaluées dans cette étude et n’apparaissent pas dans le tableau. 
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Tableau 3 
 
Études empiriques portant sur les FE et les comportements perturbateurs/TDAH (suite) 
 
Toupin et al. (2000) TC, (n = 57) 
Contrôle, (n = 35) 
Scolaire 
 
Population  
issue d’écoles 
spécialisées  
et de centres 
d’intégration 
sociale  
Inhibition, 
impulsivité, 
flexibilité cognitive, 
planification, 
organisation, 
habiletés verbales 
 
CP avec déficit 
exécutif 
 
van Goozen et al. 
(2004) 
TOP, (n = 185) 
TOP/TDAH,  
(n = 26) 
Contrôle, (n = 36) 
Scolaire 
 
Population  
clinique 
 
 
 
Flexibilité,  
mémoire de travail, 
planification,  
inhibition,  
attention,  
persévération, 
aversion du délai de 
gratification 
 
CP sans déficit 
exécutif 
 
Note. TDAH = trouble du déficit de l’attention avec hyperactivité; TC = trouble des conduites; TOP = trouble oppositionnel 
avec provocation; CP = comportements perturbateurs au sens large; FE(g) = fonctions exécutives générales; CP = CP + 
TDAH = déficits exécutifs similaires; CP + TDAH > CP = déficits exécutifs plus importants lorsque les CP et le TDAH sont 
concomitants.  
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Objectifs de la thèse 
      L’objectif général de cette thèse vise à documenter, d’une part et d’un point de vue 
cognitif, l’association entre les FE et les apprentissages, plus particulièrement avec la 
lecture, et d’autre part, l’association entre les FE et les difficultés émotionnelles, plus 
particulièrement les comportements perturbateurs. Deux objectifs spécifiques sont visés.  
 
     Le premier objectif est de dresser un portrait des connaissances actuelles concernant 
les habiletés en lecture et leurs relations avec les principales FE, soit l’inhibition, la 
flexibilité et la mémoire de travail, et ce, par le biais d’une recension des écrits. Le 
premier chapitre de cette thèse présente cette recension des écrits, soumise à la Revue 
québécoise de psychologie et ayant pour titre : « Le rôle des fonctions exécutives dans la 
lecture : états des connaissances actuelles » (Lepage, Parent, & Guay, soumis).  
 
     Le deuxième objectif consiste à documenter, par le biais d’une étude empirique, les 
profils exécutifs et attentionnels d’enfants ayant des comportements perturbateurs en 
concomitance ou non avec des comportements associés au TDAH. Pour ce faire, un 
échantillon composé de 92 jeunes de 6 à 14 ans recrutés dans des écoles du Québec a été 
réparti en quatre groupes: (1) comportements perturbateurs (n = 15); (2) TDAH (n = 12); 
(3) comportements perturbateurs + TDAH (n = 35); et (4) sans difficultés particulières (n 
= 30). Les performances de ces jeunes à des épreuves mesurant les fonctions exécutives 
(inhibition, flexibilité cognitive, résolution de problèmes) et les fonctions 
attentionnelles (attention soutenue visuelle et auditive, attention sélective et attention 
!!
32 
partagée) ont ensuite été comparées. Les détails de cette étude sont inclus dans un article 
qui s’intitule : « Do youths with disruptive behaviours present impaired executive and 
attentional functions? » (Lepage, Parent, & Guay, soumis). Ce dernier a été soumis à la 
revue Child Psychiatry & Human Development et est présenté dans le deuxième chapitre 
de cette thèse. Les deux articles sont présentés dans le format sous lequel ils ont été 
soumis aux revues. 
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Chapitre I  
Le rôle des fonctions exécutives dans la lecture : état des connaissances actuelles 
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LE RÔLE DES FONCTIONS EXÉCUTIVES DANS LA LECTURE : ÉTAT DES 
CONNAISSANCES ACTUELLES 
 
RÉSUMÉ 
Plusieurs études mettent en évidence des liens entre les fonctions exécutives et la lecture. 
Cependant, les résultats sont nombreux et inconsistants, permettant difficilement de dégager des 
conclusions claires. L’objectif de la présente recension des écrits est donc de dresser un portrait 
des connaissances actuelles sur la lecture et ses relations avec les fonctions exécutives. Les 
données actuelles mettent en évidence des liens entre les fonctions exécutives, particulièrement la 
mémoire de travail, puis la lecture. Ces constats appuient la contribution de ces processus 
cognitifs au sein de cette compétence scolaire et ouvrent la voie à des interventions visant la 
prévention universelle.  
MOTS CLÉS 
 Fonctions exécutives, apprentissage, lecture, enfants   
 
ABSTRACT 
Numerous studies have evidenced specific links between executive functions and reading. 
However, as results have not always been consistent, it is difficult to reach clear conclusions on 
the matter. The present literature review seeks to examine the present state of knowledge 
regarding reading and its relationship with executive functions. Current data documents links 
between the executive functions, particularly working memory, and reading. These findings lend 
support to a contribution of these cognitive processes to this academic skill and pave the way for 
universal prevention interventions.  
KEY WORDS 
 Executive functions, learning, reading, children    
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Les fonctions exécutives désignent un ensemble de processus mentaux qui permettent de 
contrôler consciemment les pensées et les actions pour orienter le comportement vers un but 
(Jurado & Rosselli, 2007). Chez les enfants, les fonctions exécutives jouent un rôle important 
dans plusieurs sphères de fonctionnement, dont le fonctionnement social, le contrôle émotionnel 
(Best, Miller, & Jones, 2009) et de façon encore plus prépondérante dans l’apprentissage (p. ex., 
Best et al., 2009; Nayfeld, Fuccillo, & Greenfield, 2013).  
     L’implication des fonctions exécutives dans l’activité d’apprentissage a été mise en 
évidence dans de nombreuses études portant sur la réussite scolaire, notamment en mathématique 
(p. ex., Swanson & Jerman, 2006; Yeniad, Malda, Mesman, van IJzendoorn, & Pieper, 2013) et 
en science (p. ex., Nayfeld et al., 2013; St Clair-Thompson & Gathercole, 2006). Le rôle des 
fonctions exécutives est également saillant en lecture (p. ex., Swanson, Zheng, & Jerman, 2009). 
Le grand nombre d’études et la variabilité des résultats portant sur la relation entre la lecture et 
les fonctions exécutives permettent toutefois difficilement de tirer des conclusions claires. Dans 
ce contexte, la présente recension des écrits a pour objectif de dresser un portrait des 
connaissances actuelles sur la lecture en relation avec les principales fonctions exécutives, soit 
l’inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail. 
 Les écrits ont été identifiés par l’entremise de deux principales bases de données : 
MedLine, et PsycInfo. Les mots clés retenus portent sur les fonctions exécutives (executive 
functions, inhibition, cognitive inhibition, behavioral inhibition, motor inhibition, flexibility, 
shifting, switching, working memory, updating, phonological loop, visualspatial sketchpad, 
central executive, episodic buffer), la lecture (reading ability, decoding, processing speed, 
reading comprehension, text comprehension, word recognition, reading difficulties, reading 
achievement, dyslexia) et les enfants (children, preschoolers, young, adolescent). Les écrits 
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publiés depuis 2000 ont été retenus, bien qu’un intérêt particulier a été accordé aux publications 
plus récentes (2010 et plus). Des livres de même que des références secondaires associées aux 
écrits relevés ont aussi été consultés, expliquant que quelques publications antérieures à 2000 ont 
aussi été conservées. Afin de réduire le nombre d’écrits retenus, les résumés d’articles ont été lus 
attentivement et seuls ceux permettant de répondre à l’objectif spécifique, soit de dégager des 
constats quant aux liens entre la lecture et les principales fonctions exécutives, ont été conservés.  
QU’EST-CE QUE LES FONCTIONS EXÉCUTIVES ? 
Les fonctions exécutives constituent un concept multidimensionnel qui regroupe un 
ensemble de processus (Chevalier, 2010). À cet égard, les plus récents modèles traitant des 
fonctions exécutives mettent en évidence trois principales fonctions distinctes et interreliées, soit 
l’inhibition, la flexibilité ainsi que la mémoire de travail (Miyake et al., 2000). 
L’inhibition réfère au processus permettant de supprimer ou de bloquer des réponses 
dominantes, automatiques ou prégnantes qui sont non pertinentes pour atteindre un objectif  
(Miyake et al., 2000). La résistance à l’interférence (ou le contrôle de l’interférence) et 
l’inhibition cognitive (ou conceptuelle) qui renvoient au contrôle des informations traitées 
cognitivement (p. ex., suppression d’informations automatiques ou non pertinentes) puis 
l’inhibition motrice (ou l’inhibition comportementale) qui réfère à la capacité à contrôler un 
comportement moteur automatique ou prédominant sont des termes associés à l’inhibition 
(Censabella, 2007; Chevalier, 2010; Nigg, 2000). La flexibilité correspond, pour sa part, à la 
capacité de passer efficacement et rapidement d’une tâche, d’une opération ou d’un état mental à 
l’autre (Miyake et al., 2000). Les termes flexibilité mentale, flexibilité attentionnelle, capacité de 
switching ou de shifting sont souvent utilisés alternativement (Chevalier, 2010). Enfin, la 
mémoire de travail est définie comme un système permettant d’emmagasiner et de manipuler 
temporairement l’information récemment perçue par un processus de répétition interne (Baddeley 
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& Hitch, 1974). Le modèle théorique de la mémoire de travail de Baddeley (1986; Baddeley & 
Hitch, 1974), modèle communément cité pour décrire cette fonction, comprend principalement 
trois composantes, soit la boucle phonologique, le calepin visuospatial et l’administrateur central. 
D’abord, la boucle phonologique permet le stockage temporaire des informations verbales; elle se 
divise en deux sous-composantes : 1) le stock phonologique qui permet de maintenir 
l’information langagière (sous une forme phonologique) pour une courte durée et 2) la répétition 
subvocale qui permet de rafraichir l’information contenue dans le stock phonologique et de 
transférer l’information verbale présentée visuellement. Le calepin visuospatial permet quant à 
lui le maintien à court terme de l’information visuelle. À ces deux composantes s’ajoute 
l’administrateur central dont la fonction est de gérer les informations en provenance de la boucle 
phonologique et du calepin visuospatial ainsi que de coordonner et superviser les processus 
cognitifs impliqués dans la mémoire de travail. Par ailleurs, certains auteurs réfèrent aux 
composantes verbale et visuospatiale de la mémoire de travail en distinguant les modalités 
simples ou complexes. Ainsi, la mémoire de travail verbale complexe fait à la fois appel à la 
boucle phonologique et à l’administrateur central, alors que la mémoire de travail visuospatiale 
complexe nécessite la contribution du calepin visuospatial et de l’administrateur central. La 
modalité simple implique pour sa part une seule composante; la mémoire de travail verbale 
simple implique la boucle phonologique et la mémoire de travail visuospatiale simple, le calepin 
visuospatial (Bayliss, Jarrold, Gunn, & Baddeley, 2003; Nevo & Breznitz, 2011). Finalement, la 
notion de « mise à jour » de la mémoire de travail, bien que moins répandue dans les écrits sur les 
fonctions exécutives en enfance (Chevalier, 2010), permet pour sa part de modifier le contenu de 
la mémoire de travail en remplaçant les anciennes informations par de nouvelles informations 
plus pertinentes (Morris & Jones, 1990). 
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QU’EST-CE QUE LA LECTURE ? 
La lecture est une activité complexe qui nécessite de façon fondamentale, la mise en 
œuvre de processus langagiers, mais également visuels, attentionnels, mnésiques et exécutifs 
(Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Le modèle à deux voies constitue un des modèles explicatifs 
les plus fréquemment utilisés pour décrire les mécanismes cognitifs sous-jacents à la lecture. Ce 
modèle fait le postulat que le lecteur peut accéder à la lecture d’un mot de deux façons, soit par la 
voie phonologique ou par la voie lexicale (Coltheart, 1978). Le recours à la voie phonologique 
permet l’assemblage des lettres (graphèmes) et des sons (phonèmes) afin d’identifier un mot. Elle 
permet la lecture de mots nouveaux et de pseudo-mots, et est davantage sollicitée chez les 
apprentis lecteurs. La deuxième voie, la voie lexicale, s’appuie sur l’appariement direct entre la 
représentation du mot et le lexique orthographique stocké en mémoire à partir d’une analyse 
visuelle. Cette voie, davantage sollicitée par les lecteurs experts, est indispensable à la lecture de 
mots irréguliers et assure une plus grande rapidité de lecture. 
La lecture se décline par ailleurs en deux principales composantes, soit le décodage 
(fluidité et précision) et la compréhension. Le décodage et la compréhension sont des 
compétences distinctes, interreliées et nécessaires à l’acquisition d’une lecture complète et 
autonome (Hoover & Gough, 1990). Plus précisément, le décodage permet la reconnaissance ou 
l’identification des mots écrits et est possible grâce à un traitement visuel préalable dans lequel 
l’information visuelle est extraite et analysée (Gough & Tunmer, 1986; Sprenger-Charolles & 
Colé, 2006). La compréhension est pour sa part, le processus qui permet de faire du sens; son 
objectif est de permettre une compréhension globale de ce qui est lu, plutôt que de saisir le sens 
des mots ou des phrases de façon isolée (Woolley, 2011). La compréhension est donc plus 
complexe que le décodage (Sesma, Mahone, Levine, Eason, & Cutting, 2009) qui constitue son 
Fonctions exécutives et lecture 40 
!
 
prérequis (Lundberg, 2002) et elles sont toutes les deux guidées par un ensemble de processus 
cognitifs, dont les fonctions exécutives (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). 
RELATIONS ENTRE LE DÉCODAGE ET L’INHIBITION 
D’un point de vue théorique, Altemeier, Abbott et Berninger (2008) suggèrent que 
l’inhibition, mais également la flexibilité, jouent un rôle critique dans le décodage. L’inhibition 
rend possible la correspondance et l’assemblage de graphèmes et de phonèmes en éliminant les 
codes alphabétiques (c.-à-d. les lettres ou mots) non pertinents lors de la récupération en mémoire 
de l’élément phonologique traité. Selon les auteurs, l’inhibition serait particulièrement importante 
chez les lecteurs débutants.  
Sur le plan empirique, le plus grand nombre d’études mettant en lien l’inhibition et le 
décodage a été réalisé auprès de populations dyslexiques, chez qui les compétences en lecture et 
en écriture sont inférieures à celles attendues pour l’âge, en dépit d’une intelligence normale, 
d’un enseignement approprié et d’un milieu socioculturel propice (Institut national français de la 
santé et de la recherche médicale [INSERM], 2007). La définition même de la dyslexie met en 
lumière des difficultés de décodage explicites (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003), lesquelles 
sont mises en lien avec des difficultés sur le plan de l’inhibition. À titre d’exemple, l’étude menée 
par Reiter, Tucha et Lange (2005) montre que des enfants dyslexiques prennent plus de temps, 
font plus d’erreurs et s’autocorrigent plus fréquemment lors de la réalisation d’une tâche 
d’inhibition cognitive que des enfants sans difficulté. Ces résultats, qui suggèrent des difficultés 
d’inhibition, sont similaires à ceux d’une autre étude réalisée auprès d’adolescents dyslexiques 
(Kapoula et al., 2010). Brosnan et al. (2002) identifient pour leur part des déficits cognitifs 
spécifiques chez des garçons âgés en moyenne de 14 ans et présentant une dyslexie 
comparativement à des jeunes non dyslexiques ayant les mêmes caractéristiques socio-
démographiques, dont des déficits d’inhibition; déficits qu’ils associent à une atteinte du cortex 
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préfrontal gauche. Plus spécifiquement, les auteurs postulent que la symétrie des lobes frontaux 
droits observés chez les dyslexiques favorise le traitement global des stimuli au détriment d’un 
traitement plus spécifique soutenu par l’hémisphère gauche. Dans le contexte de la lecture, la 
symétrie droite favorise donc une stratégie globale de reconnaissances des mots (de type 
logographique selon le modèle développemental de Frith [1985]) au détriment d’un traitement 
des lettres, nécessaire à l’établissement des correspondances graphème-phonème et permettant 
une lecture plus efficace.  
La relation entre l’inhibition et le décodage est également soutenue par des études menées 
auprès des populations qui ne présentent pas de trouble d’apprentissage spécifique de la lecture. 
Premièrement, les résultats d’une méta-analyse portant sur 48 études, dont le principal objectif 
était d’identifier les mesures de fonctions exécutives qui discriminent les enfants ayant des 
difficultés de lecture de ceux ayant un développement normal, mettent en évidence une 
association entre les difficultés en lecture, dont le décodage, et l’inhibition. Or, les résultats ne 
permettent pas de préciser si les difficultés en lecture sont spécifiques à la fonction d’inhibition 
ceci en raison de tailles d’effets variables (Booth, Boyle et Kelly, 2010). L’étude de Protopapas, 
Archonti et Skaloumbakas (2007), qui figure parmi les études incluses dans la méta-analyse 
précédente, appuie quant à elle un déficit spécifique de l’inhibition associé à des difficultés en 
lecture, en précisant que les faibles compétences en lecture sont liées à des difficultés d’inhibition 
cognitive chez une population d’enfants issus d’un milieu scolaire et représentative de la 
population générale. Des résultats similaires ont également été obtenus auprès d’élèves 
dyslexiques dans une seconde expérimentation.   
 Enfin, certaines études révèlent que la relation entre l’inhibition et le décodage varie selon 
ce qui peut être considéré comme différents types d’inhibition (Wang, Tasi & Yang, 2012; Wang 
& Yang, 2015). À titre d’exemple, la comparaison entre un groupe d’enfants dyslexiques et non-
Fonctions exécutives et lecture 42 
!
 
dyslexiques de troisième et quatrième année révèle un léger déficit sur le plan de l’inhibition 
cognitive pour le groupe dyslexique (Reiter et al., 2005). Une seconde étude (Wang & Yang, 
2015) montre aussi que des enfants dyslexiques et d’âge similaire présentent de moins bonnes 
capacités d’inhibition cognitive comparativement à des enfants tout-venant, avec une différence 
importante entre les groupes (η2 = 0,52). Les résultats de cette étude indiquent également que 
l’inhibition cognitive prédit les capacités de décodage chez les deux groupes. En revanche, 
aucune relation n’est trouvée entre le décogade et l’inhibition motrice chez des populations 
dyslexiques et sans difficulté (Reiter et al., 2005; Wang & Yang, 2015). Reiter et al. révèlent que 
le lien entre l’inhibition et le décodage varie aussi selon la complexité de la tâche; un déficit 
d’inhibition chez des enfants dyslexiques est détecté seulement si les tâches présentent un niveau 
de difficulté suffisant et qu’elles représentent un défi pour eux.  
 Bref, les résultats des différentes études montrent des associations entre l’inhibition et le 
décodage particulièrement chez des populations dyslexiques, mais également chez celles n’ayant 
pas de trouble d’apprentissage spécifique en lecture, en plus de mettre en lumière que ces 
relations fluctuent en fonction des types d’inhibition et du niveau de difficulté des tâches 
proposées.  
RELATIONS ENTRE LE DÉCODAGE ET LA FLEXIBILITÉ 
 Dans l’activité de lecture, la flexibilité permet d’assembler et de manipuler mentalement 
les sons associés aux phonèmes et aux syllabes de façon constante et rapide pour former un mot 
(Altermeier et al., 2008). De façon encore plus prépondérante, la flexibilité permet d’alterner 
entre les différentes stratégies de décodage en fonction du mot pour parvenir à sa reconnaissance 
de façon efficace (Gaskins, 2008). Principalement, c’est devant un mot nouveau, un mot inconnu 
ou un pseudo-mot qu’un lecteur va faire preuve de flexibilité en favorisant la stratégie la plus 
appropriée (Ziegler & Goswami, 2005). De plus, la flexibilité dans le décodage permet d’établir 
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des connexions entre le langage parlé et écrit (Berninger & Nagy, 2008), en ce sens où elle 
permet l’alternance entre la correspondance graphème-phonème et l’accès au sens des mots 
(Cartwright, 2008).    
Cette relation entre flexibilité et décodage est également appuyée sur le plan empirique, 
bien que le nombre d’études s’étant intéressé spécifiquement à la flexibilité soit plus limité 
comparativement à l’inhibition ou la mémoire de travail. À titre d’exemples, Reiter et al., (2005) 
observent une différence significative quant au nombre d’erreurs commises à une tâche de 
flexibilité chez un groupe d’enfants dyslexiques comparativement à un groupe d’enfants tout-
venant avec une taille d’effet importante (d = 1,216), ce qui appuie la relation entre les deux 
concepts. Les résultats d’une récente méta-analyse qui porte sur 16 études et un total de 2266 
enfants d’âge préscolaire et scolaire montrent que la flexibilité et la lecture sont liées, avec une 
taille d’effet modérée (r = 0,21, 95 % CI = 0,11–0,31, p = 0,00) (Yeniad et al., 2013). Cette 
association est robuste au sens où elle ne varie pas en fonction des caractéristiques des 
échantillons (c.-à-d. âge, niveau de scolarité, sexe et statut socioéconomique) et des méthodes de 
recherche (c.-à-d. plan de recherche, laps de temps entre l’évaluation de la flexibilité et de la 
lecture, règles de présentation des tâches et indicateurs de flexibilité). Toutefois, le lien entre 
l’intelligence et la lecture demeure plus fort que celui entre la lecture et la flexibilité, ce qui 
amène les auteurs à conclure à un lien général entre les performances scolaires, la flexibilité et 
l’intelligence. Cette méta-analyse cible toutefois tant le décodage que la compréhension, ce qui 
ne permet pas de tirer de conclusion spécifique au décodage.  
En revanche, d’autres études mettent en évidence une absence de relation entre la 
flexibilité et le décodage. Par exemple, les résultats de van der Sluis, de Jong et Leij (2004) 
montrent que des enfants d’âge scolaire qui présentent un retard d’au moins 15 mois dans le 
développement de leurs habiletés de décodage (mesurées par la fluidité) ne présentent aucun 
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déficit sur le plan de la flexibilité comparativement à un groupe contrôle. L’hypothèse d’une forte 
association entre la flexibilité et la mémoire de travail chez les jeunes enfants (Senn, Espy, & 
Kaufmann, 2004) est par ailleurs avancée pour rendre compte d’une possible minimisation de 
l’impact de la flexibilité sur les capacités de décodage (de Abreu et al., 2014).  
 Ainsi, la relation entre le décodage et la flexibilité, bien qu’appuyée théoriquement, 
demeure plus mitigée sur le plan empirique. Alors que certaines études mettent en évidence des 
liens, d’autres arrivent à des constats différents en postulant l’influence d’autres variables dans 
cette relation, dont l’intelligence et la mémoire de travail. 
RELATION ENTRE LE DÉCODAGE ET LA MÉMOIRE DE TRAVAIL 
Pour lire un mot, la mémoire de travail est essentielle pour convertir, de manière 
séquentielle, les lettres en sons, puis pour stocker temporairement ces séquences jusqu’à ce que 
toutes les lettres aient été converties pour ensuite être combinées en un mot (de Jong, 2006). De 
façon plus spécifique, les études qui portent sur la mémoire de travail et le décodage s’appuient 
principalement sur les différentes composantes du modèle théorique de Baddeley (1986; 
Baddeley & Hitch, 1974).  
D’abord, certaines études se sont intéressées au lien entre le décodage et les deux 
composantes de la boucle phonologique, soit le stock phonologique et la répétition subvocale, 
lesquelles sont en faveur d’un déficit propre au stock phonologique sans atteinte à la répétition 
subvocale. À titre d’exemple, Kibby, Marks, Morgan et Long (2004) concluent que le stock 
phonologique fonctionne moins efficacement chez les dyslexiques d’âge scolaire 
comparativement à un groupe de lecteurs typiques, particulièrement lorsque la répétition 
subvocale est grandement sollicitée lors de la mémorisation de longs mots. Des résultats 
similaires montrent un déficit du stock phonologique chez les enfants dyslexiques, à l’aide d’une 
tâche expérimentale qui implique de rappeler en ordre une liste de mots présentés oralement, soit 
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de phonèmes similaires (mesure du stock phonologique) ou de longueur différente (mesure de la 
répétition subvocale) (Kibby, 2009). Il précise que la répétition subvocale est une fois de plus 
intacte et ce, même lorsque le quotient intellectuel verbal et le taux d’articulation, c’est-à-dire la 
rapidité avec laquelle les mots peuvent être encodés et répétés dans la boucle phonologique, sont 
contrôlés (McDougall, Hulme, Ellis, & Monk, 1994). 
D’autres chercheurs stipulent que les difficultés de décodage pourraient être associées à 
une faiblesse de l’administrateur central, indépendamment des déficits de la boucle phonologique 
(p. ex., Swanson & Ashbaker, 2000; Swanson, Ashbaker, & Lee, 1996). Par exemple, 
Brandenburg et al. (2015) montrent que les difficultés en lecture sont associées à des déficits de 
l’administrateur central, sans atteinte de la boucle phonologique chez plus de 200 élèves 
allemands de troisième année. L’étude de Wang et Gathercole (2013) présente des conclusions 
similaires chez une population d’élèves âgés entre 8 et 10 ans d’Angleterre. D’une part, les 
enfants qui présentent des difficultés en lecture performent moins bien à des tâches de mémoire 
de travail complexe verbale et visuospatiale, et ce, même lorsque les performances en tâches 
simples sont contrôlées, ce qui permet de conclure à un déficit unique de l’administrateur central. 
D’autre part, ce même groupe d’enfants présente des difficultés lorsqu’ils doivent coordonner 
deux activités cognitives exigeantes simultanément; ce qui est également géré par 
l’administrateur central (Baddeley, 1996). L’hypothèse d’un déficit général de l’administrateur 
central sous-tendant des difficultés de décodage est de surcroit appuyée dans une étude 
longitudinale étendue sur trois ans chez des enfants ayant des difficultés de lecture (y compris de 
décodage) (Swanson & Jerman, 2007).  
Contrairement à l’hypothèse d’un déficit unique de l’administrateur central, d’autres 
recherches soutiennent plutôt que l’administrateur central additionné à la boucle phonologique 
sont tous les deux d’importants prédicteurs des habiletés de décodage chez les enfants (p. ex., 
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Nevo & Bar-Kochva, 2015; Nevo & Breznitz, 2011; Swanson & Jerman, 2007). La méta-analyse 
de Swanson et al. (2009) qui comprend 88 études montre des tailles d’effets modérées à 
importantes pour les trois composantes de la mémoire de travail. Par contre, les résultats 
indiquent que la boucle phonologique et l’administrateur central jouent un rôle prépondérant, et 
ce, peu importe l’âge, le quotient intellectuel ou le niveau de gravité des difficultés en lecture. 
Les conclusions d’Alloway et Alloway (2010) ont également montré que les performances 
d’enfants à des mesures de l’administrateur central et de la boucle phonologique à 5 ans étaient 
les meilleurs prédicteurs des habiletés de lecture y compris de décodage, 6 ans plus tard et ce, au-
delà du quotient intellectuel.  
 En plus d’être la composante la plus négligée dans les études portant sur la mémoire de 
travail et la lecture, le rôle du calepin visuospatial en lien avec le décodage demeure discutable. 
En effet, alors que certaines études ne démontrent aucune évidence d’une altération du calepin 
visuospatial chez des dyslexiques (Kibby et al., 2004; Schuchardt, Maehler, & Hasselhorn, 2008), 
une seule méta-analyse, totalisant 5395 participants et portant sur les compétences visuelles et 
l’acquisition de la lecture chinoise, suggère que les mesures du calepin visuospatial ont une taille 
d’effet modérée (0,34) sur les habiletés en lecture (incluant le décodage) pour les élèves du 
préscolaire à la première année du primaire. Cependant, cette taille d’effet ne conserve pas son 
importance (0,20) pour les élèves de niveaux scolaires supérieurs au primaire et elle cible une 
population spécifique, alors que les aptitudes visuelles ont un rôle plus important dans 
l’acquisition de la lecture chinoise (Yang et al., 2013). Enfin, une autre étude longitudinale met 
plutôt en évidence un lien entre le décodage et le calepin visuospatial, mais uniquement 
lorsqu’administrateur central est également sollicité chez 97 enfants d’âge scolaire (Nevo & 
Breznitz, 2011).  
 En somme, la majorité des études empiriques appuient le lien entre le décodage et la 
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mémoire de travail. Cette relation est davantage soutenue par la boucle phonologique et 
l’administrateur central, tandis que le rôle du calepin visuospatial reste à démontrer. 
RELATION ENTRE LA COMPRÉHENSION ET L’INHIBITION 
Le rôle de l’inhibition dans l’activité de compréhension consiste principalement à 
supprimer efficacement les significations inappropriées de mots ambigus, les confusions 
d’homophones, en plus de limiter les distractions (p. ex., supprimer des mots lus non pertinents 
pour la tâche) (Fayol, Morais, & Rieben, 2007; Gernsbacher & Faust, 1991; Gernsbacher, Varner, 
& Faust, 1990). Une difficulté à inhiber les informations non pertinentes lors de la lecture entre 
en concurrence avec les informations pertinentes du texte, ce qui affecte nécessairement la 
compréhension (Fayol et al., 2007).  
Sur le plan empirique, bien qu’un certain nombre d’études mettent en lien l’inhibition et la 
compréhension (Gernsbacher & Faust, 1991; Gernsbacher et al., 1990), cette relation demeure 
mitigée. Ainsi, des études indiquent que la relation entre l’inhibition et la compréhension pourrait 
varier selon différents types d’inhibition. Par exemple, dans une étude menée auprès  d’élèves 
âgés entre 10 et 12 ans, l’inhibition cognitive permet d’expliquer les performances de 
compréhension d’un texte qui n’est plus à la disposition des participants lorsqu’ils répondent aux 
questions (Borella & de Ribaupierre, 2014). Dans une autre étude qui compare 44 élèves avec des 
difficultés de décodage, 18 avec des difficultés spécifiques en compréhension de lecture et 24 
normo-lecteurs, tous âgés entre 10 et 14 ans, Locascio, Mahone, Eason et Cutting (2010) 
n’établissent aucun lien significatif entre l’inhibition motrice mesurée par deux tâches et la 
compréhension chez le groupe ayant des difficultés de compréhension. Enfin, dans une troisième 
étude menée auprès de 290 élèves âgés entre 10 et 11 ans et répartis en deux groupes (ceux ayant 
de bonnes et de pauvres performances en compréhension), on n’observe aucun lien entre trois 
tâches mesurant l’inhibition cognitive et la compréhension. Cependant, de pauvres habiletés en 
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compréhension sont ici mises en relation avec un effet d’interférence proactive, lequel est 
considéré par les auteurs comme une forme d’inhibition au sens où cet effet correspond à la 
capacité à supprimer des informations qui ne sont plus pertinentes en mémoire de travail (Borella, 
Carretti, & Pelegrina, 2010). Une récente étude rejoint d’ailleurs ces derniers résultats en 
suggérant que cette relation entre l’inhibition et la compréhension est médiée par la mémoire de 
travail (Christopher et al., 2012). Plus spécifiquement, l’inhibition serait en fait responsable de 
réguler le contenu de la mémoire de travail (Cain, 2006), car elle permet la suppression 
d’informations non pertinentes, déterminant ainsi les informations à conserver en mémoire 
(Kendeou, van den Broek, Helder, & Karlsson, 2014).  
RELATION ENTRE LA COMPRÉHENSION ET LA FLEXIBILITÉ 
             La compréhension exige également de la flexibilité, dans la mesure où il faut passer de la 
compréhension globale d’une phrase à une compréhension détaillée des divers éléments de cette 
même phrase pour saisir l’ensemble de l’idée véhiculée (Meltzer & Bagnato, 2010). La flexibilité 
est aussi nécessaire à la compréhension, car elle permet aux lecteurs de coordonner de façon 
flexible de multiples aspects inclus dans la lecture, telle que la syntaxe (l’ordre des mots), 
l’analyse partielle des mots (préfixes et suffixes), la sonorité, le sens des mots, la phonologie, la 
morphologie, et la sémantique afin d’arriver à une compréhension juste (Berninger & Nagy, 
2008; Cartwright, 2012). La flexibilité permettrait de plus de parcourir rapidement le texte 
(lecture en diagonale), de procéder à la recherche d’informations et d’exécuter les processus de 
relecture (Kieffer, Vukovic, & Berry, 2013), et ce, afin de maintenir une cohérence et de 
favoriser la compréhension.  
D’un point de vue empirique, Cartwright (2002) a démontré que, à l’instar de la fonction 
d’inhibition, la relation entre la flexibilité et la compréhension varie selon différents types de 
flexibilité. Plus spécifiquement, l’auteure distingue deux types de flexibilité : la flexibilité 
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générale qui s’apparente à la flexibilité classiquement définie et la flexibilité spécifique à la 
lecture qui mesure la possibilité de basculer activement entre le son et la signification des mots et 
vice versa (Cartwright, 2002). Les résultats révèlent que la flexibilité spécifique à la lecture 
apporte une contribution unique à la compréhension, au-delà de la contribution de la flexibilité 
générale, de l’âge, des habiletés de décodage et des habiletés langagières générales chez des 
normo-lecteurs d’âge scolaire. Elle démontre également que l’entrainement de la flexibilité 
spécifique à la lecture produit une amélioration des performances en compréhension pour un 
groupe d’enfants d’âge scolaire, ce qui n’est pas le cas pour le groupe ayant reçu un entrainement 
sur le plan de la flexibilité générale ou n’ayant pas reçu d’entrainement (groupes contrôles). 
L’étude de Cartwright, Marshall, Dandy et Isaac (2010) va aussi dans ce sens en montrant que la 
flexibilité spécifique à la lecture est le prédicteur principal de la compréhension chez des élèves 
américains de première et deuxième année. Des résultats similaires ont aussi été reproduits auprès 
d’une population francophone soutenant une fois de plus, l’apport crucial de la flexibilité 
spécifique à la lecture en compréhension chez une population d’élève de deuxième année ayant 
un développement normal en lecture (Colé, Duncan, & Blaye, 2014). Quelques études concluent 
en outre à une association entre la flexibilité générale et la compréhension (Kieffer et al., 2013; 
Yeniad et al., 2013), mais celles-ci demeurent peu nombreuses.  
RELATION ENTRE LA COMPRÉHENSION ET LA MÉMOIRE DE TRAVAIL 
Concrètement, le rôle de la mémoire de travail dans la compréhension consiste à retenir en 
mémoire le texte lu pour en extraire simultanément le sens (Bonneaud & Fery, 2014; Swanson, 
1999). Plus, précisément, l’administrateur central a pour fonction de coordonner les processus de 
traitement de haut niveau (Boulc’h, Gaux, & Boujon, 2007) nécessaires à la compréhension 
(Savage, Lavers, & Pillay, 2007), tels que l’intégration syntaxique et sémantique, la génération 
d’inférences ainsi que l’établissement de liens entre les propositions ou entre les phrases (Boulc’h 
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et al., 2007; Cain & Oakhill, 2007; Fayol et al., 2007; Kintsch, 1988; McKoon & Ratcliff, 1992). 
Fayol et al. précisent d’ailleurs que ce ne sont pas tant l’encodage et le simple stockage de 
l’information typiquement associés à la boucle phonologique ou au calepin visuospatial qui rend 
possible la compréhension, mais surtout les processus de contrôle et de manipulation de 
l’information associés à l’administrateur central.  
  Plusieurs études ont quant à elles démontré l’existence d’un lien entre la mémoire de 
travail et la compréhension (Cain & Oakhill, 2007; Sesma et al., 2009; Swanson & Jerman, 
2007). Par exemple, les résultats d’une méta-analyse portant sur 18 études montrent que les 
tâches de mémoire de travail verbale complexe constituent un meilleur prédicteur des 
performances en compréhension chez des enfants et des adultes, comparativement aux tâches de 
mémoire de travail verbale simple ou aux tâches de mémoire visuospatiale complexe (Carretti et 
al., 2009), confirmant donc le rôle de l’administrateur central et de la boucle phonologique dans 
la compréhension. En revanche, l’étude longitudinale de Nevo et Bar-Kochva (2015) révèle que 
la mémoire de travail verbale complexe, la mémoire de travail visuospatiale complexe et les 
mesures du calepin visuospatial prédissent les habiletés de compréhension d’élèves hébreux en 
première, deuxième et cinquième année, respectivement; ce rôle prédictif de plusieurs 
composantes et de la modalité visuospatiale apparaît toutefois unique à l’écriture hébraïque alors 
que les lettres y sont plus uniformes sur le plan visuel qu’en français, par exemple.   
Le processus de mise à jour de la mémoire de travail a également été décrit comme ayant 
un rôle dans la compréhension. Dans leur étude, Carretti, Cornoldi, De Beni et Romano (2005) 
arrivent à la conclusion que les difficultés de compréhension d’enfants d’âge scolaire 
s’expliquent par des déficits dans le contrôle des informations en mémoire de travail, 
particulièrement celles qui ne sont plus pertinentes. Ils suggèrent que ce déficit de contrôle de 
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l’information serait associé à une difficulté spécifique dans le processus de mise à jour chez les 
élèves ayant des difficultés de compréhension, comparativement à de bons lecteurs.  
Enfin, l’implication de la  mémoire de travail dans la lecture s’illustre par la relation 
réciproque qu’entretiennent la compréhension et le décodage. À cet effet, Seigneuric et Ehrlich 
(2005) soutiennent que la mémoire de travail constitue un important prédicteur de la 
compréhension chez des élèves de troisième année, mais qu’elle ne constitue pas un prédicteur 
chez les plus jeunes. À la lumière de ces résultats, ils interprètent que la mémoire de travail 
devient un déterminant important de la compréhension, seulement après que le décodage ait été 
automatisé. À l’inverse de cette hypothèse, une récente étude conclut plutôt que la mémoire de 
travail prédit à la fois la compréhension et le décodage des enfants d’âge scolaire, soutenant la 
thèse selon laquelle tant la lecture de mots individuels que de plus longs passages nécessitent des 
habiletés associées à la mémoire de travail (Christopher et al., 2012). Le fait que la mémoire de 
travail soit ici un prédicteur indépendant de la compréhension et du décodage tend à illustrer la 
relation réciproque entre ces deux compétences en lecture; les habiletés de décodage 
augmenteraient les habiletés de compréhension, celles-ci en retour amélioreraient le décodage.  
Plusieurs évidences empiriques font donc la démonstration d’une association entre la 
compréhension en lecture et les différentes composantes de la mémoire de travail, dont 
principalement l’administrateur central, mais également la boucle phonologique et le processus 
de mise à jour. Les relations empiriques entre la compréhension puis l’inhibition et la flexibilité 
demeurent quant à elles plus mitigées et seraient variables en fonction du type d’inhibition ou de 
flexibilité impliqué.  
CONCLUSION 
 En somme, un nombre substantiel d’études soulignent la présence de liens significatifs 
entre les fonctions exécutives et la lecture, ce qui témoigne de la contribution importante de ces 
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processus cognitifs à ce niveau. La variabilité des résultats des études contribue pour sa part à 
mettre en relief la complexité des fonctions exécutives et de leurs interactions avec cette 
compétence scolaire, bien qu’elle puisse également s’expliquer, du moins en partie, par certaines 
divergences sur le plan méthodologique. En effet, l’analyse des différentes études présentées met 
en évidence des différences en ce qui concerne l’âge des populations étudiées (préscolaire, 
scolaire ou adolescent), le type de population (p. ex., tout-venant versus population avec un 
trouble d’apprentissage spécifique en lecture), la culture des participants et le biais de la langue 
de lecture. De plus, certaines études négligent de contrôler des variables potentiellement 
confondantes et régulièrement associées à la lecture ou aux fonctions exécutives (p. ex., 
intelligence), pouvant expliquer, une fois de plus, la variation des résultats. Enfin, plusieurs 
études emploient un devis corrélationnel, ce qui ne permet pas d’établir de lien de causalité entre 
les variables à l’étude. Il reste que plusieurs constats convergent et que de façon générale il est 
possible de conclure que l’inhibition, la flexibilité et, plus particulièrement, la mémoire de travail 
jouent un rôle important dans le décodage et la compréhension de lecture chez des enfants d’âges 
variables, avec ou sans difficulté d’apprentissage. Ces études, appuyées de modèles explicatifs et 
conceptuels, permettent ainsi de mieux saisir le rôle concret des fonctions exécutives dans la 
lecture.  
L’exploration des relations entre les fonctions exécutives puis la lecture permet par 
ailleurs de mieux saisir le potentiel d’un dépistage précoce des faiblesses exécutives dans 
l’identification d’enfants à risque de présenter des difficultés en lecture. Un tel dépistage est 
important considérant que la lecture influence la capacité de l’enfant à répondre à l’ensemble des 
exigences scolaires et qu’elle soutient l’engagement et la motivation scolaire (Graham & Harris, 
2005; Klauda & Guthrie, 2015; Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen, & Holopainen, 2008). Le 
nombre considérable d’études documentant l’importance des liens entre les fonctions exécutives 
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et la lecture ouvre également la voie à la promotion du développement des fonctions exécutives 
dans une perspective de prévention universelle, soit par l’utilisation de stratégies d’enseignement 
spécifiques ou par l’utilisation de l’entrainement cognitif. À cet effet, Gathercole et Alloway 
(2008) proposent différentes stratégies d’enseignement visant à diminuer les demandes sur le 
plan de la mémoire de travail des élèves, et conséquemment, à favoriser la réussite scolaire. Les 
auteurs recommandent notamment aux enseignants de réduire la quantité d’information à retenir, 
de simplifier les consignes, d’utiliser un vocabulaire simple, de répéter les informations requises, 
de décortiquer les tâches complexes en plus petites parties et de rendre accessible l’utilisation 
d’aide-mémoire. D’autre part, une foulée de travaux montre que l’entrainement cognitif, dont le 
principal objectif est l’amélioration des fonctions cognitives déficitaires par un enseignement 
stratégique et la répétition d’exercices sollicitant ces fonctions cognitives, est prometteur et mène 
à des gains positifs sur le plan des performances scolaires, particulièrement en lecture (Dahlin, 
2011; Loosli, Buschkuehl, Perrig, & Jaeggi, 2012; Titz & Karbach, 2014). Des études révèlent 
aussi que les bénéfices de l’entrainement cognitif s’étendent au-delà des fonctions visées et 
conduiraient à des changements sur le plan de la cognition, du comportement et de la régulation 
émotionnelle (Bierman, Nix, Greenberg, Blair, & Domitrovich, 2008; Rueda, Posner, & Rothbart, 
2005). 
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Abstract 
The aim of this study is to better understand the executive and attentional function profiles of 
children with disruptive behaviours (DB), considering behavioural inattention and hyperactivity-
impulsivity frequently associated with attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD). Four 
groups of youths 6 to 14 years: (1) DB (n = 15); (2) ADHD (n = 12); (3) DB+ADHD (n = 35); 
and (4) typical comparison group (TCG) (n = 30) were compared on performance on tasks 
measuring executive functions (cognitive inhibition, cognitive flexibility, problem-solving) and 
attentional functions (visual and auditory sustained attention, selective attention, and divided 
attention). The results indicate executive and attentional deficits associated with DB, which are 
common with behavioural inattention and hyperactivity-impulsivity. 
Key words: disruptive behaviours, executive functions, attentional functions  
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Disruptive behaviours (DB) encompass behaviours associated with oppositional defiant 
disorder (ODD) and conduct disorder (CD). These are characterized primarily by the presence of 
defiance, aggression, and hostility particularly towards authority figures [1]. Despite the wealth 
of knowledge available of the negative effects associated with these types of behaviour, such as 
peer rejection, learning difficulties, and increased risk for substance abuse or other comorbid 
psychiatric disorders [2-5], a question remains regarding the contribution of neurocognitive 
processes: Are youths with disruptive behaviours impaired in their executive or attentional 
functions?  
Executive functions are defined as a set of cognitive processes that enable conscious 
control of thoughts and actions to guide behaviour towards a future goal [6]. They play a key role 
in behavioural and emotional self-regulation [7-9] and are considered a predisposing factor in 
impulsive and aggressive behaviours (see [10]). Executive functions include working memory, 
cognitive flexibility, inhibition, problem-solving, reasoning, and planning [6, 11]. Attention and 
executive functions are considered to be closely linked to one another [12]. Both promote goal 
attainment via guided behaviour and share common neuro-anatomical structures (see, for 
example, [13, 14]). Finally, attention is a multidimensional concept that involves primarily 
sustained attention, selective attention, and divided attention [15].  
To date, studies have yielded contradictory results regarding presence or absence of 
executive and attentional function deficits in youths with DB. On the one hand, the majority of 
studies have demonstrated no executive or attentional function deficits in youths with DB, 
specifying that observed deficits were more likely related to presence of a comorbid attention-
deficit/hyperactivity disorder (ADHD) [12, 16-24]. For example, in a study involving 99 youths 6 
to 12 years old, Oosterlaan et al. [20] observed no deficits in the areas of verbal fluidity, working 
memory or planning among youths with ODD or CD. They concluded that presence of comorbid 
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ADHD contributed to presence of executive function deficits in youths with both disorders. 
According to these studies, executive and attentional function deficits were observed in youths 
with DB only in the presence of ADHD. Characterized by inattention, restlessness, and 
impulsivity, ADHD is frequently associated with DB [1]. The prevalence of this comorbidity has 
been estimated at 30% to 60% [25]. In addition, the presence of executive and attentional 
function deficits in children with ADHD is well documented empirically, with numerous studies 
having reported difficulties with inhibition, cognitive flexibility, planning, and working memory 
(see, for example, [11, 12, 26-28]).  
On the other hand, some studies have found youths with DB to be impaired in their 
executive and attentional functions [29, 30] regardless of presence of inattention or hyperactivity 
symptoms [31-33]. I one study, for instance, children 7 to 12 years diagnosed with CD obtained 
poorer results on measures of cognitive flexibility even after presence of ADHD was controlled 
[33]. In another study, researchers observed inhibitory deficits among children with DB 10 to 17 
years old, again, regardless of presence of ADHD [31]. Of the studies that support a link between 
DB and executive and attentional function deficits, some have reported specifically that similar 
deficits were observed whether youths presented DB, ADHD or concurrent DB and ADHD [34-
36] and others that more severe deficits were observed when youths presented concurrent DB and 
ADHD [37, 38].  
Based on an analysis of the above studies and according to Hummer et al. [18], inter-study 
differences can be attributed to an assortment of factors, including participants’ age (preschool, 
school or adolescent), participants’ cultural background, how executive and attentional functions 
are defined and measured, and how DB- and ADHD-related symptoms are detected. In addition, 
studies have seldom taken into account the different components of attentional function (i.e., 
sustained attention, selective attention and divided attention). Finally, in some studies, the 
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absence of a comparison group comprised of youths with pure DB or pure ADHD did not allow 
reaching any conclusions about the presence of neurocognitive deficits specific to these disorders. 
In sum, the issue of the presence of executive and attentional function deficits in youths with DB 
with or without comorbid ADHD is far from settled.  
Laying this issue to rest would help design better interventions for these youths. Indeed, 
the presence of executive deficits often involves a differential approach to treatment, compared 
with problems that are primarily of a behavioural nature [39]. The presence of impaired executive 
function can also increase the risk of associated problems, such as repeating a grade or the 
presence of academic difficulties, which are often observed among individuals with ADHD [40]. 
Against this backdrop, we undertook a study to examine the executive and attentional 
functions of youths with DB, taking into account presence or absence of ADHD. To this end, we 
compared the neurocognitive task performance of four groups of youths: (1) those with DB 
associated with ODD and CD (DB); (2) those with inattention and hyperactivity behaviours 
(ADHD); (3) those with concurrent DB and ADHD (DB+ADHD); and (4) those from a typical  
comparison group (TCG). As in previous studies, we used different neurocognitive measures to 
investigate a variety of executive functions (cognitive inhibition, cognitive flexibility, 
planning/problem-solving) and attentional functions (sustained attention, selective attention, 
divided attention). We also used reliable measures commonly employed in clinical practice to 
evaluate these functions.  
 As in the majority of studies carried out to date, we hypothesized that children with DB 
would present executive and attentional function deficits only in the presence of inattention and 
hyperactivity behaviours and that these deficits would be similar to those presented by youths 
with pure ADHD. Children with pure DB would perform similarly to children in the TCG on all 
neurocognitive tasks.  
  
!
72 
 
Method 
Participants 
A sample of 92 children (75 boys and 17 girls) aged 6 to 14 years old was divided into 
four groups: DB (n = 15), ADHD (n = 12), DB+ADHD (n = 35), and TCG (n = 30). Table 1 
presents the participants’ characteristics.  
Participants from the DB, ADHD, and DB+ADHD groups were recruited with the help of 
two Quebec school boards from 10 special-needs classes for students with behavioural problems. 
To be admitted to these classes, students had undergone a comprehensive psychosocial 
assessment that revealed a substantial social adjustment deficit expressed through significant 
problems interacting with one or more elements of their school, social or family environments 
[41]. The majority of the students in these classes manifested disruptive behaviours or inattention 
and hyperactivity. The comparison group (n = 30) was drawn from the general population of 
students with no particular problems. These participants were recruited in regular classes in 
schools from two Quebec school boards, similar on socioeconomic status to those who made 
recruitment possible for DB students. Children diagnosed with a language, learning, reading, 
writing or numeracy disorder, a developmental coordination disorder, an intellectual disability, or 
a neurological disorder (epilepsy, Tourette’s syndrome) were excluded from the study. Children 
in the DB and ADHD groups who scored less than 70 on the Kaufman Brief Intelligence Test 
[42] were excluded as well. Use of psychostimulants was not an exclusion criterion.  
Instruments 
Participants’ selection and group assignment 
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Clinical questionnaire. Parents completed a clinical questionnaire to provide information 
on family, medical, and child developmental history and presence or absence of problems that 
would exclude a child from the study. 
Achenbach System of Empirically Based Assessment (ASEBA). The parent (CBCL) and 
teacher (TRF) versions of the ASEBA [43] were used to gather information on presence of 
internalized and externalized difficulties and associated problems. The following scales were 
selected for the purposes of the study: Internalized problems, Externalized problems, Rule-
breaking (e.g., “does not feel guilty after behaving poorly”, “cheats or lies”) and Attention 
problems (e.g., “cannot concentrate or focus for a long time”, “cannot sit still”). Items are rated 
on a three-point Likert scale (0 = does not apply, 1 = sometimes true, 2 = always or often true). 
This instrument has demonstrated good psychometric properties. The test-retest reliability of the 
Internalized problems and Externalized Problems (parent version) scales has been reported at .91 
and .92, respectively, and their internal consistency has found to range from .90 to .94. For the 
Rule-breaking and Attention problems (teacher version) scales, test-retest reliability has been 
found to range from .83 to .95 and internal consistency has been evaluated at .95.  
ADHD Rating Scale IV (ARS-IV). The ARS-IV [44] assesses presence of ADHD and 
specifies subtype based on DSM-IV diagnostic criteria [45]. Its 18 items are split evenly between 
the assessment of inattention symptoms (e.g., “does not seem to listen when addressed directly”) 
and hyperactivity and impulsivity symptoms (e.g., “moves feet or hands and squirms in seat”). 
These are rated on a Likert scale from 0 to 3 (never or rarely; sometimes; often; very often). The 
instrument has been shown to have high internal consistency for the teacher version (.88 to .96) 
and parent version (.86 to .92). Test-retest reliability has proved adequate for both versions (.78 
to .90).  
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Kaufman Brief Intelligence Test (K-BIT). The K-BIT [42] is a brief individually 
administered measure of intelligence that assesses verbal and non-verbal intelligence. It is 
composed of two subtests: Vocabulary and Matrices. The overall ratings for internal consistency 
and test-retest reliability were found to be excellent (above .85).  
Measures of executive and attentional function 
 
Cognitive inhibition and cognitive flexibility. These functions were assessed using the Colour-
Word Interference Test (D-KEFS; [46]). The test consists of two basic conditions. In the 
cognitive inhibition condition, the child must inhibit reading the names of colours and name 
instead the colour the words are printed in. Cognitive inhibition is measured by completion time 
and number of errors committed. In the cognitive flexibility condition, the child must name the 
colour the word is printed in or read the name of the colour when the word is encased in a frame. 
Cognitive flexibility is measured by completion time and number of errors committed. Both 
conditions have demonstrated adequate internal consistency (.62 to .86). 
Problem-solving and planning. These abilities were measured using the Tower Test (D-
KEFS; [46]). The task consists of reproducing a model with disks on three pegs while respecting 
pre-established rules. The measure used was the total score. The test’s internal consistency has 
been found to be satisfactory (.55 to .84), as has its test-retest reliability (.51). 
Visual sustained attention. This function was measured with the Continuous Performance 
Test (CPT-II; [47]). This task requires participants to press the space bar on a computer keyboard 
when any letter but “X” appears on a monitor. When “X” appears, motor response must be 
inhibited. Omission errors were tallied as an indicator of difficulties with visual sustained 
attention. The measure has been shown to have adequate test-retest reliability (.84). 
Auditory sustained attention. This function was assessed with the Score! subtest of the 
Test of Everyday Attention for Children (TEA-Ch; [48]). This task requires children to keep 
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count of the number of sounds they hear over a relatively lengthy period of time. Total score was 
the measure used. 
 Selective attention. The Sky Search subtest of the TEA-Ch [48] was used to assess this 
function. The task consists of circling visual targets amid visual distractors as quickly as possible. 
Number of targets correctly identified and total response time (time per target) were the measures 
used.  
 Divided attention. This function was assessed with the Sky Search DT subtest of the 
TEA-Ch [48]. The task requires children to count the number of sounds they hear while circling 
visual targets amid a series of distractors. Total score was used as a measure of this attentional 
component. 
The psychometric properties of all the TEA-Ch subtests used are well documented. Their 
test-retest reliability has been found to range from .75 to .81.  
Procedure 
Parents were informed of the study’s objectives and procedure in an informed consent 
form. If they consented to their child participating in the study, they were asked to sign the form 
and to complete the following questionnaires: (1) clinical questionnaire and CBCL if their child 
was in the DB, ADHD, or DB+ADHD group; or (2) clinical questionnaire, CBCL, and ARS-IV 
if their child was in the TCG. Teachers were asked to complete the following questionnaires: (1) 
TRF for students in the DB, ADHD, and DB+ADHD group; and (2) ARS-IV for students in the 
TCG.  
 Participants were assigned to the DB, ADHD or DB+ADHD group based on their TRF 
questionnaire scores. Children were placed in the DB group if they obtained a T-score of 60 or 
more (percentile corresponding to 84 or more) on the Rule-breaking scale or in the ADHD group 
if they obtained a T-score of 60 or more on the Attention problems scale. Children with a T-score 
  
!
76 
of 60 or more on both scales were placed in the DB+ADHD group. The TRF alone was used for 
group assignment owing to a low parent return rate for the CBCL.  
Regarding the TCG, the parent and teacher versions of the ARS-IV served to exclude 
children who exhibited symptoms of inattention and hyperactivity/impulsivity (percentile 
corresponding to 84 or more). Parent responses on the CBCL allowed excluding children above 
the 84th percentile rank on the Internalized problems and Externalized problems scales. 
Executive and attentional functions were assessed in school by a certified 
psychometrician. The process took about 60 minutes per child in the TCG and about 90 minutes 
per child in the DB, ADHD, and DB+ADHD groups owing to administration of the added 
intelligence test. Children who used psychostimulants were told not take any the day of the 
assessment. The project was approved by the research ethics boards of Rivière-des-Prairies 
Hospital and Université de Sherbrooke.  
Results 
Prior to conducting data analysis, we verified the distribution normality of each dependent 
variable by checking for potential outliers near 3 standard deviations from the mean, as 
recommended by Tabachnick and Fidell [49]. The only outlier detected and removed was in the 
data for the visual sustained attention variable. The TEA-Ch Sky Search global score and the 
Colour-Word Interference Test speed score in the cognitive inhibition condition showed a 
moderate positive asymmetry. These were transformed using inverse square root. CPT-II 
omission errors were the only variable with a large positive asymmetry. These data were 
transformed using the inverse logarithm. The omnibus tests revealed no significant difference 
between the DB, ADHD and DB+ADHD groups in terms of intellectual functioning. However, a 
significant difference did emerge in terms of age: Participants in the TCG were 19 months 
younger than those in the DB group. Consequently, the age-weighted scores were used in the 
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analyses. Moreover, there were more boys in the DB, ADHD and DB+ADHD groups than in the 
TCG. In this regard, exploratory analyses indicated no statistically significant difference between 
the boys and girls of the TCG on any of the measures of executive and attentional function. These 
results were congruent with the literature, which has generally evidenced no difference between 
boys and girls in this regard [50]. Finally, the absence of any statistically significant relationship 
between the measures of executive and attentional function suggested that different analysis 
strategies be used to explore associated profiles.  
First, given that relationships between the measures of executive function were 
satisfactory (r > .30), a discriminant function analysis (DFA) was conducted to document 
executive profiles. DFA is similar to multivariate analysis of variance [49], but it allows 
identifying more than one dimension where potential differences might be observed. It can thus 
be used to determine which measures of executive function (independent variables) discriminate 
one group from the others (dependent variables). This analysis remains possible even if we wish 
to examine inter-group differences (independent variables) on executive and attentional functions 
(dependent variables) given that, from a statistical viewpoint, dependent and independent 
variables can be permutable. The following three executive functions were selected: cognitive 
inhibition (speed and accuracy scores on the cognitive inhibition condition of the Colour-Word 
Interference Test), cognitive flexibility (speed and accuracy scores on the cognitive flexibility 
condition of the Colour-Word Interference Test) and problem-solving/planning (total score on the 
Tower Test). Second, a simple ANOVA was carried out on the discriminant function scores and 
then Helmert contrasts were used to specify the inter-group differences.  
The measures of attentional function were subjected to three simple univariate analyses of 
variance (ANOVAs) in order to find any differences between the four groups. When applicable, 
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Helmert contrasts were used a posteriori to specify the inter-group differences. Univariate 
analyses were justified here because of the absence of any significant relationship between the 
measures used. The Bonferroni correction was applied to the three ANOVAs, bringing the 
significance threshold to .017 (.05/3).  
Measures of executive function 
Table 2 presents the means and standard deviations for the measures of executive 
function. The DFA results indicated the presence of three discriminant functions. However, only 
the first proved statistically significant and discriminated the groups, ! = .51, χ² (15) = 57.09, p < 
.001. The discriminant function explained 44.8% of the variance. The standardized canonical 
coefficients revealed that the groups were differentiated primarily by cognitive inhibition (speed 
score on the inhibition condition of the Colour-Word Interference Test, b = .59) and problem-
solving/planning (b = .41). The ANOVA carried out on the discriminant function scores indicated 
a statistically significant difference between the four groups, F(3, 86) = 23.28, p < .001. The 
Helmert contrasts showed that only the TCG stood apart from the other groups, t(86) = 7.87, p < 
.001, in terms of performance: These youths were faster at completing the cognitive inhibition 
task and performed better on the problem-solving task.  
Measures of attentional function 
Table 3 presents the means and standard deviations for the measures of attentional 
function. The ANOVA results indicated no inter-group difference in this regard: (1) auditory 
sustained attention, F(3, 88) = 0.91, p = .44; (2) selective attention (number of targets identified 
on the TEA-Ch Sky Search subtest, F(3, 88) = 2.10, p = .11, and speed score on the TEA-Ch Sky 
Search subtest, F(3, 88) = 0.63, p = .60); and (3) divided attention, F(3, 88) = 1.44, p = .24. A 
significant inter-group difference was observed on the visual sustained attention variable, F(3, 
58) = 8.27, p < .001, η2 = .30. The Helmert contrasts indicated that the participants in the TCG 
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made fewer omission errors compared with those in the three other groups, t(58) = 4.084, p < 
.001. No other inter-group difference was observed.  
Discussion 
The main objective of this study was to examine the executive and attentional function 
profiles of youths with DB, taking account of the presence or absence of inattention or 
hyperactivity/impulsivity. Contrary to expectations, previous studies found that youths with DB 
did exhibit impaired executive and attentional function difficulties regardless of presence or 
absence of inattention or hyperactivity/impulsivity and that they did differ from the general 
population. Where our study sample is concerned, youths with DB were found to present 
cognitive inhibition difficulties, which is congruent with the results of other studies [31, 34, 37]. 
In this regard, van Goozen et al. [24] stated that inhibition difficulties constituted an essential 
characteristic of DB and that they were associated with the diagnostic criteria for ODD. 
According to these authors, to “lose control easily” or “to be easily bored with others” were 
manifestations of disinhibition and impulsivity. We also observed difficulties with respect to 
problem-solving/planning, as did Kim et al. [29]. This result supports the hypothesis that 
problem-solving deficits might contribute to a more impulsive style of behaviour involved also in 
the regulation of aggressive behaviours [51]. However, the function of problem-solving/planning 
has received scant attention to date in studies of youths with DB. Finally, we found that youths 
with DB presented visual sustained attention difficulties. Other studies have reported sustained 
attention difficulties among youths with DB, including Banaschewski et al. [52, 53] and Hobson 
et al. [31]. Rubia et al. [54] further supported the relationship between impaired sustained 
attention and DB by showing that CD was characterized by reduced cerebral activity in the 
paralimbic region, which is associated with the attentional network. These researchers specified 
also that this relationship might be mediated by motivational factors often specific to DB. In our 
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study, youths with DB performed less well specifically in terms of visual sustained attention. 
This might in part be explained by the nature of the task used to measure auditory sustained 
attention, which took much less time to complete. Indeed, this task might not have challenged the 
youths’ capacity to sustain their attention over a sufficiently long period of time. 
Above all, our results show that, compared with children in the general population, youths 
with pure DB or pure inattention and hyperactivity/impulsivity or both types of problem 
behaviour appear to present similar executive and attentional function difficulties, whether in 
terms of cognitive inhibition, problem-solving/planning or visual sustained attention. Previous 
studies did find that children with DB and ADHD [16, 38] and children with pure ADHD [11, 20] 
tended to perform less well in terms of problem-solving/planning. Deficits in the area of 
inhibition have been supported by a review of studies that used functional magnetic resonance 
imaging (fMRI) to examine CD [28]. The review concluded that, while certain 
neurophysiological deficits were specific to DB and ADHD respectively, some brain 
dysfunctions were probably common to both, particularly in the areas of the ventromedial 
prefrontal cortex, mesolimbic pathway, and anterior cingulate cortex, and that an inhibitory 
deficit common to both DB and ADHD could be reflective of these brain dysfunctions. Previous 
studies have also found deficits in the area of sustained attention among children with both DB 
and ADHD [31] and among children with pure ADHD (e.g., [55]). The finding that children with 
pure DB or pure ADHD or both DB and ADHD present similar deficits is in line with the results 
of studies that investigated evoked potentials [52, 53]. These found that children with pure DB or 
pure ADHD presented similar impairments in the frontal and parietal areas during a sustained 
attention task.  
Moreover, we found no inter-group differences in terms of cognitive flexibility, unlike 
other authors who reported observing such deficits in one or other of the groups that we studied 
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(e.g., [24, 33, 34]). However, in their meta-analysis, Willcut et al. [11] showed that cognitive 
flexibility was the executive function least strongly associated with ADHD. In another meta-
analysis, Schoemaker, Mulder, Dekovié, and Matthys [56] found a small effect size (.13) for 
cognitive flexibility among preschoolers with externalized problems (ODD, CD, ADHD).  
The finding that youths with pure DB, pure ADHD or both DB and ADHD share similar 
profiles complements that of studies that reported neurocognitive deficits common to both DB 
and ADHD [34, 57]. Aside from being supported by neurophysiological evidence, the presence 
of such deficits is consistent with the presence of a genetic factor common to DB and ADHD [58, 
59]. In this regard, a study of twins suggested that genetic factors explained more than half (57%) 
of the variance in the overlap between DB and ADHD symptoms and that environmental factors 
and genetic factors unique to each issue played a weaker role in the matter [59]. These findings 
shed light on the complexity of executive and attentional functions, their interconnectedness, and 
their role in the development and maintenance of different disorders.  
Furthermore, the finding that individuals with problem behaviours present similar 
executive and attentional function profiles lends support to studies that showed that, rather than 
being specific to one disorder in particular, neurocognitive deficits represented a more general 
vulnerability shared by multiple psychiatric disorders [60, 61]. Recent studies of ADHD have 
managed to identify differential and heterogeneous profiles, which is to say not specific to the 
disorder [62]. The non-specificity of neurocognitive impairments also characterizes depression, 
schizophrenia [60], and obsessive-compulsive disorders [61].  
In sum, recognizing the presence of executive and attentional function difficulties 
associated with DB allows not only gaining a better understanding of such behaviours but also 
proposing new leads for effective intervention. Studies that explored the notion of brain plasticity 
have demonstrated in particular that it is possible to improve the efficiency of certain executive 
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and attentional functions through cognitive training programs. More specifically, results have 
shown significant and lasting improvements not only in the areas of executive functions (e.g., 
[63]) and attentional functions (e.g., [64]), but also social and emotional behaviour and 
functioning (e.g., [65]). This suggests that cognitive training could constitute an innovative 
approach within the framework of a multimodal treatment program. 
Limitations and implications for future research 
Our study has certain limitations that must be taken into account. First, the small size of 
the sample limited statistical power and the generalizability of results. Second, the different 
groups were formed based on questionnaires completed by different types of informants. Had the 
same informants completed the questionnaires for all the participants, we might have obtained a 
more accurate assessment of behaviour associated with DB and ADHD. Third, depending 
exclusively on teacher observations to identify DB or inattention or hyperactivity/impulsivity can 
be criticized. However, it can be argued that teachers are in a privileged position to observe and 
compare the behaviour of same-aged children in a group setting and that this might contribute to 
a more accurate assessment [17]. Finally, certain aspects of executive functioning not assessed 
here (e.g., working memory) and certain variables known to influence executive and attentional 
functioning, such as socioeconomic status and internalized problems, merit attention in future 
studies.  
Conclusion 
In sum, our results show that cognitive inhibition, problem-solving/planning, and 
sustained attention are neurocognitive functions that should be considered when assessing the 
executive and attentional function profiles of youths with DB and of youths with inattention and 
hyperactivity/impulsivity. Also, our study evidenced the presence of similar executive function 
and attentional difficulties in children with these types of problem behaviours, which lends 
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support to studies that found deficits in these areas were likely common to both disorders. These 
results have clinical implications in that they add to our understanding of these behaviours, 
support their diagnosis, and may ultimately contribute to the development of more adapted 
interventions.  
Summary 
Disruptive behaviours (DB) are negativistic, hostile or provocative behaviours that hinder 
the individual’s capacity to adapt. To date, research into the presence of impaired neurocognitive 
function, whether it be executive or attentional, has yielded inconclusive and often contradictory 
results. The aim of the present study was to better document the executive and attentional 
function profiles of children with DB—with and without behavioural inattention and 
hyperactivity-impulsivity—given the strong association between attention-deficit/hyperactivity 
disorder (ADHD) and DB. A sample of 92 youths 6 to 14 years old recruited in schools in 
Quebec were divided into four groups: (1) DB (n = 15); (2) ADHD (n = 12); (3) DB+ADHD (n = 
35); and (4) typical comparison group (TCG) (n = 30). Performance on tasks measuring 
executive functions (cognitive inhibition, cognitive flexibility, problem-solving) and attentional 
functions (visual and auditory sustained attention, selective attention, and divided attention) were 
then compared. Youths with DB presented more executive and attentional function difficulties, 
especially regarding cognitive inhibition, problem-solving/planning, and visual sustained 
attention, compared with children in the TCG group. These difficulties were similar to those 
presented by youths in the ADHD and DB+ADHD groups. The results indicate that youths with 
DB present executive and attentional function deficits and that these deficits are common among 
youths with behavioural inattention and hyperactivity-impulsivity.!
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Table 1 
 
Participant characteristics 
 
  
Typical 
CG 
(n = 30) 
 
DB 
Group 
(n = 15) 
 
ADHD 
Group  
(n = 12) 
 
DB+ADHD 
Group 
(n = 35) 
 
Total 
 
(n = 92) 
 
 
Boys 
 
14 
 
14 
 
12 
 
35 
 
75 
 
 
Girls 
 
16 
 
1 
 
0 
 
0 
 
17 
 
 
Mean age in 
years (SD)  
 
10.26  
(1.11)  
 
11.84  
(2.36)  
 
11.01  
(1.90) 
 
11.33 
(2.19)  
 
11.02  
(2.04) 
 
 
Mean IQ (SD) 
 
-- 
--  
 
91.07  
(11.24)  
 
93.25  
(11.14) 
 
95.49  
(10.41)  
 
94.03 
(10.72) 
 
 
On medication 
(stimulants or 
atomoxetine) 
 
 
0 
 
4 
 
4 
 
8 
 
16 
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Table 2 
 
Descriptive data: weighted mean scores on measures of executive function 
 
  
Typical 
CG 
 
        DB 
      Group 
  
ADHD 
Group 
  
DB+ADHD  
Group 
Variables M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 
 
Cognitive inhibition 
     
D-KEFS, speed (n = 91) 
D-KEFS, accuracy (n = 91) 
12.20 (2.01) 
 9.57 (2.39) 
 10.14 (1.83) 
   7.57 (3.37) 
   8.50 (4.03) 
   6.58 (3.53) 
    8.82 (2.64) 
    6.60 (3.31) 
 
Cognitive flexibility 
    
D-KEFS, speed (n = 90) 
D-KEFS, accuracy (n = 90) 
12.20 (1.97) 
 9.10 (3.43) 
 
  9.43 (2.98) 
  7.79 (3.40) 
   9.17 (3.01) 
   6.00 (3.36) 
    8.76 (2.77) 
    7.12 (3.30) 
 
Problem-solving/planning 
Tower Test, total score (n = 92) 
 
11.57 (1.76) 
 
  
 9.87 (1.55) 
 
      
     8.33 (2.71) 
 
      
     9.69 (2.32) 
 
Note. Where appropriate, the original untransformed weighted data are presented.  
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Table 3 
 
Descriptive data: weighted mean scores on measures of attentional function 
 
  
Typical 
CG 
  
          DB 
        Group 
  
ADHD 
Group 
  
DB+ADHD  
Group 
 
Variables M (SD)  M (SD) M (SD) M (SD)    
 
Visual sustained attention 
      
CPT omissions (n = 62) 45.29 (3.56) 
 
 55.88 (16.75) 60.17 (12.93) 54.82 (12.27)     
Auditory sustained attention        
TEA-Ch, Score! (n = 92)  9.13 (3.23)     8.80 (3.10)     7.42 (3.92) 8.34 (2.96)    
         
Selective attention         
TEA-Ch, number of targets (n = 
92) 
11.40 (2.16)   11.13 (2.47)   10.67 (2.67) 9.91 (2.69) 
 
  
TEA-Ch, time per target (n = 91)   9.53 (2.27)      8.73 (3.56)     8.75 (3.05) 8.66 (2.67)    
 
Divided attention 
       
TEA-Ch, attention score (n = 92) 9.90 (2.17) 
 
     8.80 (3.41)      9.00 (3.07)    8.53 (2.68) 
Note. Where appropriate, the original untransformed weighted data are presented. 
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Discussion générale 
 
 
!!
La discussion générale de cette thèse est présentée dans ce dernier chapitre, lequel est 
divisé en quatre sections distinctes. La première partie de la discussion récapitule les 
principaux résultats des deux articles. La seconde partie expose la contribution conjointe 
des résultats issus des deux articles en regard du rôle que jouent les FE dans les habiletés 
en lecture et dans les comportements perturbateurs. Puis, les limites et les forces du 
présent travail sont présentées dans la troisième partie, de même que les pistes de 
recherches futures. Enfin, ce chapitre se conclut par une discussion entourant les 
implications cliniques découlant des résultats.  
 
Synthèse des résultats du premier article 
     Le premier article de cette thèse a permis de dresser un portrait des connaissances 
actuelles en ce qui a trait aux relations respectives entre les principales FE, soit 
l’inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail, et les habiletés en lecture. À cet égard, 
une recension des écrits a permis de mettre en évidence que, en dépit de résultats 
divergents, un grand nombre de données empiriques et théoriques mettent en relief des 
associations significatives entre les deux composantes de la lecture, soit le décodage et 
la compréhension ainsi que l’inhibition, la flexibilité et, de façon plus prépondérante, la 
mémoire de travail. Cette recension des écrits permet ainsi de saisir le rôle concret des 
FE dans la lecture, leur complexité ainsi que leurs interactions avec cette compétence 
scolaire.  
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     Plus précisément, dans la lecture, les FE sont impliquées dans le décodage d’un mot, 
que ce soit pour les traitements d’assemblage graphème-phonème ou d’identification 
globale (Altemeier et al., 2008; Gaskins, 2008). De plus, elles rendent possibles le 
traitement et l’enregistrement simultanés de l’information linguistique afin d’y attribuer 
un sens et d’aboutir à une compréhension globale (Meltzer & Bagnato, 2010). En raison 
de l’importance de la compétence en lecture dans la réussite scolaire (Duncan et al., 
2007), la contribution des FE à cet égard semble également évidente. 
 
Synthèse des résultats du deuxième article 
     Le deuxième article de cette thèse a permis de préciser les profils exécutifs et 
attentionnels d’enfants ayant des comportements perturbateurs, en concomitance ou non 
avec des comportements d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité propres au trouble 
du déficit de l’attention avec hyperactivité (TDAH). Les résultats ont révélé que les 
jeunes ayant des comportements perturbateurs présentent des difficultés sur les plans 
exécutif et attentionnel, en dépit de la présence ou non de comportements d’inattention 
ou d’hyperactivité-impulsivité, et qu’ils se distinguent des enfants sans difficulté 
particulière. Plus spécifiquement, des difficultés sur le plan de l’inhibition cognitive, de 
la résolution de problèmes/planification et de l’attention soutenue visuelle ont été 
observées chez les jeunes ayant uniquement des comportements perturbateurs. Ces 
difficultés sont similaires à celles présentées par les jeunes des groupes ayant 
uniquement des comportements d’inattention ou d’hyperactivité-impulsivité ou des 
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comportements perturbateurs concomitants à des comportements d’inattention ou 
d’hyperactivité-impulsivité.  
 
     Ces résultats appuient donc l’idée selon laquelle les déficits neurocognitifs sont 
probablement communs aux deux troubles (Barnett, Maruff, & Vance, 2009; Cantrell, 
2008). Cette hypothèse est d’une part appuyée sur le plan neurophysiologique par des 
études qui concluent qu’un déficit neurocognitif commun aux comportements 
perturbateurs et au TDAH pourrait refléter un dysfonctionnement cérébral commun aux 
deux problématiques (Banaschewski et al., 2003; 2004; Rubia, 2011). D’autre part, ces 
résultats concordent avec les études qui suggèrent qu’un déficit neurocognitif commun 
s’explique par un facteur génétique commun entre les comportements perturbateurs et le 
TDAH (Tuvblad, Zheng, & Baker, 2009). 
 
     En outre, la présence de déficits exécutifs et attentionnels similaires entre les 
différents groupes constitue une caractéristique, non seulement des comportements 
perturbateurs et d’inattention/hyperactivité, mais également d’un certain nombre de 
troubles psychiatriques. Selon certains auteurs, les déficits neurocognitifs ne sont pas 
propres à un trouble en particulier, mais représentent plutôt une vulnérabilité générale et 
commune à plusieurs troubles tels que la dépression, la schizophrénie (Moritz et al., 
2002) et le trouble obsessif compulsif (Stordal et al., 2005). Bref, ces conclusions 
suggèrent qu’un fonctionnement exécutif déficitaire pourrait constituer un facteur de 
risque de développer des problèmes psychopathologiques.  
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Intégration et contribution des deux articles 
     Sur le plan théorique, les conclusions des articles de la présente thèse mettent en 
lumière l’importance des FE dans le développement de l’enfant. Cette thèse constitue 
ainsi un effort pour documenter le concept des FE en considérant les liens qui les 
unissent aux sphères du développement cognitif et socioaffectif de l’enfant. Malgré 
l’impossibilité d’établir un lien causal, nos conclusions raffinent tout de même les 
connaissances actuelles sur les populations à risque de vivre des déficits exécutifs ainsi 
que sur les conséquences possibles d’un tel déficit. Ces conclusions s’ajoutent à un large 
éventail de données empiriques qui montrent que les différences individuelles sur le plan 
des FE constituent des indicateurs de plusieurs caractéristiques du développement de 
l’enfant et de l’adulte. En effet, des études longitudinales démontrent que la qualité du 
développement des FE dans l’enfance prédisent les aboutissants développementaux à 
moyen et long terme tels que l’adaptation sociale, la qualité de vie, la réussite 
professionnelle, l’harmonie conjugale ainsi que la santé mentale et physique de la 
personne (Diamond, 2013). Par ailleurs, la présence de déficits exécutifs pourrait 
augmenter le risque d’éprouver des difficultés d’apprentissage en lecture, voire de 
développer un trouble d’apprentissage (Aminaee, & Mousavi-Nasab, 2014), un trouble 
oppositionnel avec provocation (TOP), un trouble des conduites (TC) et un TDAH 
(Blair, 2013), mais également la dépression (Snyder, 2013), le syndrome de Tourette 
(Channon, Pratt, & Robertson, 2003) ou encore le trouble du spectre de l’autisme 
(Hughes, Russel, & Robbins 1994).  
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     Mis ensemble, les deux articles de cette thèse traitent de variables complémentaires et 
contribuent à l’avancement des connaissances dans le domaine des FE dans une 
perspective globale. En effet, plusieurs études démontrent l’interaction entre l’ensemble 
des concepts à l’étude en suggérant que les FE sont centrales à la régulation 
émotionnelle et que cette dernière peut également agir sur le rendement et l’évolution 
scolaire (Denham, Zinsser, & Brown, 2012; Graziano, Reavis, Keane, & Calkins, 2007; 
Trentacosta, 2007). Diamond (2013) renchérit sur la pertinence de s’intéresser aux FE en 
interaction avec les facteurs cognitifs et émotionnels en particulier en stipulant que 
l’étude du lien entre les neurosciences et ces facteurs contribue à une meilleure 
compréhension des déficits exécutifs et de leurs manifestations dans différents contextes. 
L’association des FE avec les comportements perturbateurs et la lecture fait donc de 
celles-là une cible potentielle d’intervention. 
 
Forces, limites et pistes de recherches futures 
     Par le biais d’une recension des écrits, le premier article a permis de synthétiser les 
connaissances actuelles relatives aux FE et ainsi de mieux comprendre leur rôle dans 
l’activité de la lecture. Une force de l’article empirique réside dans l’utilisation 
d’instruments de mesure normés, largement reconnus et présentant de bonnes qualités 
psychométriques pour bien cerner les FE et l’attention. Ensuite, une comparaison entre 
tous les groupes présentant les comportements problématiques d’intérêt (comportements 
perturbateurs ou comportements d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité), seuls ou 
en concomitance, a permis de déterminer les caractéristiques neurocognitives propres à 
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chacun des troubles ou à leur concomitance, et constitue une autre force de cette thèse. 
Par ailleurs, dans leur article, Vuontela et al. (2009) ont soulevé que l’étude conjointe 
des FE et de l’attention a été négligée jusqu’à présent. Le fait que les FE et l’attention 
font toutes les deux l’objet de cet article constitue par conséquent une force 
supplémentaire.  
    
     Un certain nombre de limites sont également à souligner. D’abord, la recension des 
écrits portant sur les liens entre les FE et la lecture ne considère qu’un versant du 
langage et exclut l’écriture. Considérant les liens étroits entre la lecture et l’écriture ainsi 
que l’importance de ces deux compétences dans la réussite scolaire (Coltheart, 1978; 
Fitzgerald & Shanahan, 2000; Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen, & Holopainen, 
2008), la prise en compte de l’écriture aurait pu permettre de dresser un portrait plus 
complet du rôle des FE à cet égard. Il demeure que, en dépit de quelques études ayant 
établi des liens entre les FE et l’écriture (p. ex., Bourke, Davies, & Sumner, 2014; 
Brandenburg et al., 2015), cette compétence demeure à ce jour peu étudiée 
comparativement à la lecture. Par ailleurs, bien que difficile à explorer dans le contexte 
de la recension compte tenu de l’étendue des écrits sur les FE et la lecture, la perspective 
développementale dans l’étude de ces liens doit être considérée lors de futures 
recherches. En effet, la lecture peut être conceptualisée d’un point de vue 
développemental en stades d’apprentissage (p. ex., modèle en six stades de Fitzgerald et 
Shanaha [2000]). Dans ce contexte, il ne serait pas étonnant de constater une plus grande 
implication des différentes FE selon un stade spécifique, ce qui pourrait également 
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contribuer à expliquer certains résultats divergents actuellement observés. Bien que l’on 
se soit centré sur les trois principales FE, il pourrait être également intéressant 
d’explorer les liens avec d’autres FE au sens plus large.  
 
     En ce qui a trait à l’étude de la relation entre les FE et les comportements 
perturbateurs, la première limite correspond à la taille restreinte de l’échantillon en 
fonction de chacun des groupes à l’étude, ce qui a pour effet de restreindre la puissance 
statistique et la généralisation des résultats. De même, l’étude cible spécifiquement la 
population scolaire, ce qui peut également limiter la généralisation des résultats à 
d’autres populations pouvant faire l’objet d’études dans ce domaine, comme les 
populations cliniques. De plus, la thèse néglige certaines variables modératrices 
régulièrement associées aux FE telles que le statut socio-économique ou l’intelligence 
(Conway, Kane, & Engle, 2003; Hackman, Gallop, Evans, & Farah, 2015; Skogli, 
Andersen, Hovik, & Øie, 2014). Lors de recherches futures, l’utilisation d’échantillons 
de plus grande taille permettrait de contrôler ces variables potentiellement confondantes. 
Ensuite, certaines composantes des fonctions exécutives, non évaluées ici (p. ex., la 
mémoire de travail) mériteraient d’être examinées ultérieurement, afin de bien prendre 
en compte les fonctions centrales identifiées par Miyake et al. (2000) et de représenter 
au mieux l’aspect muldimentionnel des FE. Par ailleurs, considérant que la composition 
des groupes a été établie sur la base de questionnaires comportementaux complétés par 
différents types de répondants (parents versus enseignants), il serait optimal, dans une 
prochaine recherche, d’avoir recours non seulement aux mêmes types de répondants 
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pour l’ensemble des participants, mais également d’interroger plusieurs répondants tels 
que les parents, l’enseignant et l’enfant lui-même afin de permettre une évaluation plus 
juste des comportements problématiques d’intérêt. Un devis longitudinal, débutant à la 
petite enfance et se terminant à la fin de l’adolescence, permettrait en outre de mieux 
saisir les trajectoires de développement des FE et des fonctions attentionnelles ainsi que 
leurs rôles dans le maintien et la gravité des difficultés émotionnelles et 
comportementales.  
 
     En outre, dans son ensemble, cette thèse, comme la plupart des études dans le 
domaine, utilise principalement des tâches neuropsychologiques traditionnelles comme 
mesures permettant d’opérationnaliser le fonctionnement exécutif et attentionnel. Or, un 
certain nombre d’auteurs (p. ex., Brochec, 2013; Chevignard, Taillefer, Picq, Poncet, & 
Pradat-Diehl, 2006) reprochent le caractère « artificiel » des tâches neuropsychologiques 
traditionnelles, car celles-ci permettent difficilement de prédire les difficultés qui se 
manifestent quotidiennement. Ainsi, conjointement à ce type d’épreuves et selon ces 
auteurs, il serait judicieux d’intégrer des tâches dites « écologiques » permettant de 
prendre en compte le fonctionnement exécutif au quotidien et, par conséquent, 
d’améliorer la validité externe de l’évaluation des FE. Enfin, plusieurs auteurs 
s’entendent pour distinguer les hot FE des cool FE selon qu’elles impliquent ou non un 
contrôle affectif et motivationnel de façon prépondérante (Zelazo & Muller, 2002). La 
présente thèse s’est davantage limitée à la considération des cool FE. Lors d’études 
ultérieures, la prise en compte d’une conception plus large des FE, incluant les hot FE, 
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permettrait de dresser un portrait plus juste des déficits chez les jeunes avec des 
comportements perturbateurs. En outre, il importe de poursuivre et d’approfondir l’étude 
des hot FE chez cette population en particulier étant donné qu’un certain nombre 
d’études ont déjà établi un lien entre ces fonctions et la présence de comportements 
perturbateurs (Dolan & Lennox, 2013; Hobson et al., 2011).  
 
Implications pratiques et cliniques  
     Malgré les limites identifiées, les résultats présentés dans cette thèse revêtent un 
caractère important sur le plan pratique. D’abord, nos résultats ajoutés à un nombre 
important de données mettent de l’avant le rôle essentiel des FE dans le développement 
cognitif et socioaffectif des enfants et justifient par le fait même qu’elles doivent être 
considérées sérieusement par les cliniciens en tant qu’indicateur potentiel de difficultés. 
Il semble ainsi particulièrement judicieux qu’une démarche d’investigation des FE soit 
effectuée dans le cadre d’évaluations neuropsychologiques pour apprécier le niveau de 
fonctionnement de l’enfant et offrir des pistes de compréhension des difficultés vécues 
par celui-ci. Par ailleurs, les FE constituent une mesure de soutien au diagnostic de 
plusieurs pathologies puisqu’un certain nombre de troubles cliniques sont associés à des 
faiblesses sur le plan du fonctionnement exécutif. En ce sens, les cliniciens gagneraient à 
intégrer l’évaluation des FE à leur démarche. Il reste que le travail des cliniciens à cet 
égard se bute souvent à des difficultés méthodologiques, dont l’une des plus sérieuses, 
est le problème « d’impureté » des tâches utilisées pour mesurer les FE (Chevalier, 
2010). Cette « impureté » découle du fait que les épreuves font rarement appel à une 
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seule FE et donc, qu’elles évaluent souvent plus d’un processus cognitif à la fois. Dans 
ces conditions, un résultat déficitaire à une épreuve pourrait avoir des origines autres que 
celle supposément mesurée, ce qui peut mener à un biais de la mesure. Par conséquent, il 
est important de poursuivre les recherches à l’égard de la sensibilité et de la spécificité 
des tâches visant la mesure des FE.  
 
     Ensuite, les constats principaux de nos études peuvent contribuer à l’amélioration du 
dépistage des jeunes à risque, puisqu’ils nous aident à mieux comprendre les FE et leurs 
rôles en tant que facteurs de risque dans le développement de comportements 
problématiques. L’identification précoce des problèmes exécutifs est assurément de la 
plus haute importance considérant les récentes études qui estiment qu’un 
fonctionnement exécutif déficitaire à la petite enfance prédit un fonctionnement 
similaire à la fin de l’adolescence (p. ex., Friedman, Miyake, Robinson, & Hewitt, 
2011). Sachant qu’une intervention appliquée précocement a de meilleures chances de 
réussite, il s’avère donc primordial de reconnaître les populations à risque dès les années 
préscolaires afin de stimuler rapidement les fonctions déficitaires de ces enfants (Melby-
Lervag & Hulme, 2013). Une identification hâtive suivie d’une stimulation pourrait par 
ailleurs maximiser le potentiel scolaire et socioaffectif de l’enfant. 
 
     D’un point de vue de prévention universelle, il semble également important de 
sensibiliser le grand public à la notion des FE. Malgré l’abondance des écrits sur les FE 
dans le domaine scientifique, il est démontré que la notion de FE n’est pas bien connue 
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du grand public et tout particulièrement des enseignants (Gilmore & Gragg, 2014). En 
effet, des évidences montrent que leurs connaissances des neurosciences sont 
généralement faibles et qu’ils ont tendance à entretenir des idées erronées sur les FE, ce 
qui, ultimement, influencerait les méthodes d’enseignement utilisées (Daniels & 
Shumow, 2003). De surcroit, une mauvaise connaissance du développement cognitif et 
social de l’enfant de la part de l’enseignant peut nuire à la perception qu’il a de son rôle 
dans la promotion du développement et ainsi le mener à utiliser des pratiques 
pédagogiques inadaptées. Partant du principe que l’environnement typique en classe 
exige quotidiennement des comportements associés aux FE, comme le fait de suivre les 
directives, de rester concentré sur une tâche ou d’inhiber une réponse en fonction d’une 
consigne donnée (Wenzel, Megan, & Gunnar, 2013), mieux informer les enseignants sur 
le sujet leur permettrait possiblement d’opter pour des méthodes d’enseignement qui 
réduiraient les exigences à l’égard du fonctionnement exécutif en classe. 
 
     Toujours dans un but préventif, la notion de FE pourrait également faire l’objet de 
campagnes de sensibilisation auprès des parents, puisqu’il est possible qu’une mauvaise 
compréhension de leur part à l’égard de ces dernières nuise à l’encadrement offert à 
l’enfant et, conséquemment, à son développement. Munakata, Michaelson, Barker et 
Chevalier (2013) expliquent que si les parents étaient mieux informés de la maturation à 
long terme des FE, ils comprendraient possiblement davantage les limites de leur enfant 
et leur incapacité à maitriser certains comportements avant un âge précis. Les auteurs 
ajoutent que des parents mieux renseignés sur les FE verraient probablement un 
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comportement à première vue répréhensible (p. ex., difficulté à planifier) non pas 
comme négatif, mais plutôt comme reflétant l’état du stade de développement des FE de 
leur enfant.  
 
     En lien avec les explications de Munakata et al. (2013) et la prémisse selon laquelle 
plusieurs variables environnementales sont susceptibles de favoriser le développement 
des FE, quelques auteurs mettent en relief le rôle modérateur de la relation parent-enfant 
pour expliquer les différences individuelles au regard de la relation entre les FE et les 
sphères cognitives et socioaffectives (Bernier, Carlson, & Whipple, 2010; Hughes, 2011; 
Hughes, Roman, Hart, & Ensor, 2013). Plus spécifiquement, des travaux indiquent que 
la relation parent-enfant, en particulier pendant la petite enfance, est un important 
prédicteur du développement des FE chez l’enfant, dans le sens où  la qualité de cette 
relation peut constituer un facteur de protection ou de risque. Par exemple, des données 
empiriques montrent que les attitudes parentales chaleureuses, sensibles et qui 
soutiennent l’autonomie et la régulation émotionnelle de l’enfant favorisent le 
développement ultérieur des FE (Bernier et al., 2010). Inversement, l’exposition 
prolongée à des attitudes parentales dépressives ou négligentes affecte négativement le 
développement des FE de l’enfant (Hughes et al., 2013). Ces données empiriques 
s’inscrivent en cohérence avec celles montrant que les programmes d’intervention qui 
ciblent l’implication parentale améliorent les FE, le fonctionnement scolaire et social 
d’enfants avec un TDAH (Halperin et al., 2013; Tarver, Daley, & Sayak, 2014) et 
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confirment la pertinence de miser sur la relation parent-enfant pour favoriser le 
développement des FE et ses corrélats.  
 
     Par ailleurs, d’un point de vue clinique, nos résultats suggèrent qu’un fonctionnement 
exécutif optimal est lié à diverses compétences socioaffectives et scolaires et laissent 
entendre que l’amélioration des FE par le biais de différentes interventions pourrait 
entrainer de nombreux avantages. Plusieurs tentatives en ce sens ont été réalisées jusqu’à 
maintenant. En premier lieu, des études ont montré la possibilité d’améliorer l’efficience 
de certaines fonctions exécutives par le biais de l’entrainement cognitif, qui prend 
généralement la forme de programmes informatiques (p. ex., Medalia & Revheim, 
1999). À cet égard, plusieurs équipes de recherche ont démontré les gains positifs que 
peut procurer ce type d’entrainement chez différentes populations, que ce soit chez des 
enfants sans difficulté particulière, avec un TDAH ou avec des difficultés 
d’apprentissage (p. ex., Holmes,  Gathercole,  & Dunning, 2009; Holmes et al., 2010; 
Peijnenborgh, Hurks, Aldenkamp, Vles, & Hendriksen, 2016). Malgré des résultats 
somme toute encourageants quant aux effets durables des entrainements dans certaines 
études (p. ex., Diamond & Lee, 2011; Jaeggi, Buschkuehl, Jonides, & Shah, 2011), les 
dernières méta-analyses tendent plutôt à indiquer que les bénéfices sont peu 
généralisables et que les effets sont spécifiques aux FE ciblées (Karch et al., 2013), ce 
qui suggère que plus de recherches seront nécessaires pour mieux documenter les 
bienfaits de l’entrainement cognitif. 
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     Un second type de stratégie d’intervention renvoie à l’utilisation de stratégies 
d’enseignement spécifiques. À cet égard, Gathercole et Alloway (2008) proposent dans 
leur guide pratique différentes stratégies d’enseignement qui ciblent la réduction de la 
charge imposée à la mémoire de travail des élèves. Cependant, ce guide pratique a pour 
objectif de compenser les déficits exécutifs et se distingue des programmes qui visent à 
maximiser le développement des FE (Blair, 2013). Le programme pédagogique nommé 
« Tools of the Mind », développé par Bodrova et Leong (2007), constitue un exemple de 
programme pédagogique préscolaire qui vise à stimuler les FE. Ce programme a été créé 
à partir des approches de Vygotsky (1978) et de Luria (1979), qui considèrent que 
l’enfant a un rôle actif dans son développement et ses apprentissages. Plus précisément, 
le programme met l’accent sur le développement des compétences telles que le contrôle 
des impulsions, la mémoire de travail, la flexibilité et l’inhibition, en plus de viser 
l’amélioration de l’attention et des représentations symboliques à travers une multitude 
d’exercices ludiques (p. ex., jeux de rôles) introduits dans presque toutes les activités 
d’apprentissage quotidiennes en classe. Les résultats issus des études disponibles jusqu’à 
présent montrent des performances nettement meilleures sur le plan des FE et des 
apprentissages scolaires pour le groupe ayant participé au programme « Tools of the 
Mind » comparativement au groupe ayant bénéficié d’un enseignement régulier 
(Diamond, 2009). De tels programmes pédagogiques sont particulièrement attrayants en 
raison du fait qu’ils sont fournis par les services éducatifs, qu’ils s’intègrent à des 
programmes scolaires déjà en place et qu’ils sont offerts à plusieurs élèves de façon 
simultanée (Traverso, Viterbori, & Usai, 2015). 
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      Des améliorations concernant les FE ont aussi été observées à la suite de la 
réalisation d’autres types d’activités telles que l’aérobie et les arts martiaux (Davis et al., 
2011; Lakes & Hoyt, 2004). L’efficacité de telles activités dans le développement des 
FE est en grande partie appuyée par les études neuropsychologiques qui démontrent les 
bienfaits de l’activité physique sur le développement cognitif (p. ex., Davis et al., 2011). 
À titre d’exemple, le modèle de Diamond (2000) propose une explication neurologique 
quant à l’apport des habiletés motrices dans le développement des FE chez l’enfant 
fondée sur l’hypothèse de l’existence d’un circuit neurologique reliant les structures 
cérébrales qui sous-tendent le développement moteur (le cervelet) et celles responsables 
des FE (le cortex préfrontal dorsolatéral).   
 
     Enfin, les interventions basées sur la pleine conscience ou mindfullness, « laquelle 
réfère à un état de conscience dans lequel la personne porte intentionnellement son 
attention sur l'expérience qui se déploie au moment présent sans la juger » (Kabat-Zinn, 
2003, p. 145 [traduction libre]), constituent également une avenue prometteuse en vue de 
permettre aux enfants de développer leurs FE. Les interventions psychologiques basées 
sur la pleine conscience sont structurées et visent entre autres le développement d’une 
attitude de pleine conscience par la pratique d’exercices guidés (p. ex., méditation). 
Ainsi, par le développement d’une nouvelle attitude de prise de conscience et 
d’acceptation, cet état dit de « pleine conscience » crée la possibilité de choisir les 
comportements à adopter dans une situation donnée, plutôt que de réagir de manière 
automatique, à partir des patrons habituels inadaptés (Bishop et al., 2004). Jusqu’à 
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présent, quelques études ont montré l’efficacité de ce type d’intervention sur les FE chez 
des enfants d’âge variable. Par exemple, Thierry, Bryant, Nobles et Norris (2016) ont 
montré qu’un programme de pleine conscience échelonné sur une année scolaire entière 
améliore les FE ainsi que les habiletés en lecture d’enfants en maternelle. Un autre 
programme, celui-là d’une durée de huit semaines, a permis l’amélioration des FE et de 
la régulation émotionnelle et comportementale chez des élèves du deuxième et troisième 
cycle. Des analyses supplémentaires révèlent que ce sont les enfants avec de plus faibles 
FE initialement qui bénéficient le plus des interventions basées sur la pleine conscience 
(Flook et al., 2010). Des résultats similaires sont également obtenus chez des enfants 
âgés de 3 à 5 ans pratiquant 40 heures de yoga de type pleine conscience réparties sur 25 
semaines, et ce, comparativement à ceux d’un groupe témoin (Razza, Bergen-Cico, & 
Raymond, 2015).   
 
     En terminant, les résultats des études qui portent sur les différentes interventions qui 
visent à stimuler les FE ou à pallier les déficits des FE sont encourageants. Nonobstant 
les travaux qui mettent en relief que les FE constituent également une cible potentielle 
pour augmenter les compétences scolaires et socioaffectives, les études qui comparent 
l’efficacité des diverses interventions sont limitées (Munakata et al., 2013) et 
encouragent à poursuivre les recherches en ce sens. 
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